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Presentacion

Miguel Angel Campos Herndndez

a educacién ha vuelto a ubicarse en la mirada de diversos secto-

res de la sociedad como un factor potencial para el desarrollo de

valores y comportamientos acordes con la convivencia social y el
desarrollo cultural de la sociedad y de cada uno de sus miembros. A pesar
de que los sistemas escolares atraviesan por un severo proceso de cuestio-
namiento en cuanto a su calidad y su aporte a los procesos civicos y socio-
culturales en general, no se ha perdido el interés por encontrar en ellos el
potencial para orientarlos y fortalecerlos. El potencial y 1a realidad de los
sistemas educativos parecen pasar por desequilibrios, y es necesario su-
perar éstos con la participacién de los diversos sectores interesados en el
mejoramiento del sistema educativo, desde las politicas adecuadas hasta
su implementacion y el desarrollo de personal calificado en las diversas
instancias organizativas; desde la formacién de profesores hasta sistemas
did4cticos y evaluativos pertinentes: todo ello requiere atencién, todo ello
debe efectuarse, siempre con altura de miras.

En este panorama, la investigacion es absolutamente necesaria. No
puede haber un sistema educativo sin un soporte de investigacién que
tome en cuenta la problemética y la dindmica de la educacién de nuestro
medio. Los resultados de estudios y experiencias provenientes del exterior
son necesarios; conviene atenderlos y revisarlos con cuidado, puesto que
mucho de lo que allf se consigna puede tomarse para alimentar nuestros
propios procesos educativos. La investigacién local, que por definicién

parte de situaciones, contextos, problemdticas y dindmicas locales, tiene

MicuL ANGEL CAMPos HERNANDEZ, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Eduaci6n (1suk). Director
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Presentacion

mucho que aportar al entendimiento, a la compresién de tales procesos.
Los aportes investigativos nos permiten el acercamiento a dichos aspectos
en varios niveles, desde la politica educativa hasta el acto individual en
el aula, desde alguna perspectiva o fundamento teérico, con coherencia,
con respeto al propio proceso educativo y, en general, con lujo de deta-
lle. En este contexto de la investigacién, la Revista Intercontinental
Psicologia y Educaciéon cumple con una importante tarea de difundir
el conocimiento en ambos campos, lo cual permite a los investigadores,
en forma individual o colectiva, exponer sus hallazgos ante la comunidad
académica y todos aquellos involucrados en la operacién del sistema edu-
cativo nacional, con voluntad de informarse respecto de su propio 4mbito
de accién. Esperamos que en la lectura de los reportes asf expuestos, to-
dos ellos encuentren facetas nuevas, especificas, sugerentes, importantes,
relevantes, del proceso educativo.

Esta funcién se cumple, con el mismo interés, en el drea de la psicolo-
gia. Sus investigadores, estudiantes y comunidad profesional encontrardn
en nuestra revista contenidos teméticos, teéricos, metodolégicos, en los
que se recogen dindmicas de orden psicosocial y del comportamiento indi-
vidual relevantes en diversos 4mbitos de la vida social. En estas dos 4reas,
la psicolégica y la educativa, el andlisis de experiencias, basado en un
tratamiento teérico y metodolégico consistente, se convierte en un aporte
para todos los interesados en enriquecer su conocimiento y su reflexion
en el dmbito de la caracterizacién de dichas experiencias, aprovechando
tanto las formas de estudiarlas como los fundamentos que subyacen en los
reportes correspondientes.

Por todo lo anterior, reiteramos nuestra invitacién a todos los intere-
sados en dar a conocer los resultados de su investigacién formal, para
que utilicen este medio de difusién, en la medida en que cumplan con
los requerimientos establecidos para ello en la propia revista. También
invitamos a investigadores, profesionales, lideres, profesores y estudian-
tes, a leer los materiales en ella publicados. Todos nos beneficiaremos y
encontraremos un recurso que servird como medio, lugar y significado de

referencia en el desarrollo de ambos campos, el psicolégico y el educativo.
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Ideacion suicida y su relacion

con variables de identificacion personal

en estudiantes universitarios mexicanos

José Carlos Rosales Pérez y Martha Cérdova Osnaya

Resumen

En una muestra de 337 estudiantes
de la Universidad Tecnolégica “Fidel
Veldzquez” del Estado de México,

se investigé: la fiabilidad y validez
factorial de la escala de ideacién
suicida Roberts-cEs-p; la presencia
de ideacién suicida; las variables de
identificacién personal asociadas con
la ideacién suicida; y las diferencias
conforme al género. Los resulta-

dos mostraron fiabilidad y validez
factorial de la escala; presencia de
ideacién suicida similar entre ambos
géneros (género masculino = 1.82,
13.4%; género femenino = 1.75,

Abstract

In a sample of 337 students of the
Technological University Fidel Ve-
ldzquez of the State of Mexico, was
investigated: the reliability and fac-
torial validity of the of the suicidal
ideation scale, Roberts-CEs-p; the
presence of suicidal ideation; personal
identifying associated with suicidal
ideation; and differences according
to gender. The results showed reli-
ability and validity of the scale fac-
tor; similar suicidal ideation among
both genders (masculine gender =
1.82, 13.4%; feminine gender = 1.75,
13.1%); equality in the presence of

Jost CARLOS RosALES PEREZ y MARTHA CORDOVA OsNaYA. Facultad de Estudios Superiores Iztacala, unam, Carrera
de Psicologfa. [jerosales@campus.iztacala.unam.mx] [mcordova@campus.iztacala.unam.mx]
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Ideacion suicida y su relacion con variables de identificacion personal

13.1%); igualdad en la presencia de suicidal ideation among boot genders
ideacién suicida entre ambos géneros (t (315) = 0.17, p > .05); different

(t 45 =017, p>.05); distintas varia- variables assoctated with suicidal
bles asociadas a la ideacién suicida ideation according to gender. We con-
conforme al género. Se concluye la clude that the convenience of suicidal
conveniencia de que los estudios del behavior studies consider gender.

comportamiento suicida consideren
al género. KEy worps
suicide, youth, gender
PALABRAS CLAVE
suicidio, j6venes, género

Introduccién

n 2006, la Organizacién Panamericana de la Salud (ops) lanzé un

comunicado de prensa, cuyo encabezado textualmente decfa: “Nu-

mero de muertes por suicidio supera las causadas conjuntamente
por guerras, terrorismo y asesinatos” (0ps, 2006). La Organizacién Mundial
de la Salud (oms) calcula que mundialmente cada afio se cometen 900 000
suicidios, lo cual significa una muerte cada 40 segundos (oms, 2010).

En nuestro pafs, la tasa de suicidios se estima entre 4 y 5 suicidios al
afio (ndmero de suicidios por cada 100 000 habitantes). El porcentaje de
suicidios con respecto de las muertes violentas en los grupos de edades
de 15 a 24 afios, increment6 de un promedio de 5% en el quinquenio de
1990 a 1994 a un promedio de 12% del quinquenio 2002 al 2006, lo que
sitda al suicidio entre las primeras diez causas de muerte en adolescentes
y jévenes mexicanos (INEGI, 2008).

La investigacién del comportamiento suicida no sélo implica al suicidio
consumado. En 1970, el Centro de Estudio para la Prevencién del Suicidio,
del Instituto Nacional de Salud Mental, en Estados Unidos de Norteamé-
rica convocé a una gran audiencia conformada por un comité de clasi-
ficacién presidido por Aaron Beck, cuyo objetivo era lograr un consenso

en definiciones ampliamente usadas en cuanto al comportamiento suicida,

10 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2011



José Carlos Rosales Pérez | Martha Cordova Osnaya

pues se carecia de definiciones consistentes, lo cual generaba confusiones
en el estudio de esta problemdtica. De ahf que el fenémeno suicida se des-
cribiera como suicidio consumado, intento de suicidio e ideacién suicida.
Cada constructo se califica categéricamente por variables especificas de
intensidad, letalidad y método (Brown, Jeglic, Henriques y Beck, 2008).

Las lineas importantes de investigacién del suicidio corresponden al
estudio del factor cognitivo (ideacién suicida) o del factor conductual (in-
tento suicida y suicidio consumado).

Esta investigacion se orienta hacia el estudio del factor cognitivo del
suicidio (ideacién suicida), constructo teérico manifiesto en aquellas per-
sonas que desean y planean cometer un suicidio y que no han realizado un
intento suicida reciente (Beck, Kovacs y Wiessman, 1979).

Dos son los motivos que sitdan la importancia del estudio de la idea-
ci6n suicida. En primer lugar, porque generalmente no se presenta sola,
sino en interaccién con otros factores de riesgo como el funcionamiento
psicopatolégico y psicosocial anormal (Steinhausen y Metzke, 2004, cua-
dros depresivos (Tarrier y Gregg, 2004), trastornos de ansiedad, esqui-
zofrenia (Goodwin, Beautrais y Fergusson, 2004) o consumo de alcohol y
drogas (Groleger, Tomori y Kocmur, 2003). En segundo lugar, porque se
ha encontrado evidencia del incremento del factor de riesgo asociado con
el intento suicida cuando se presenta ideacién suicida alta (Goodwin et
al., 2004; Roberts, Roberts y Chen, 1998), ademé4s de que los factores de
riesgo para la ideacién suicida son los mismos que para el suicidio consu-
mado (Gunnell, Harbord, Singleton, Jenkins y Lewis, 2004).

La investigacién de la ideacién suicida en México ha sido en esen-
cia de corte epidemiolégico. Se ha encontrado que aproximadamente 50%
de los jévenes estudiantes de secundaria y bachillerato presenta algtin
sintoma de ideacién suicida (L6pez, Medina-Mora, Villatoro, Judrez, Ca-
rrefio, Berenzon y Rojas, 1995; Medina-Mora, Lépez, Villatoro, Judrez,
Carrefio, Berenzon y Rojas, 1994), mientras que aproximadamente 27%
de estudiantes universitarios presentan al menos un sintoma de ideacién
suicida (Gonzélez-Forteza, Garcia, Medina-Mora y Sénchez, 1998). Y cer-

ca de 4% de los estudiantes universitarios manifestaron que alguna vez
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en la vida pensaron en suicidarse (Lazarevich, Delgadillo, Rodriguez y
Mora, 2009). Lo anterior confirma que la edad es un factor de riesgo para
la manifestacién de la ideacién suicida.

Son pocas las investigaciones publicadas sobre ideacién suicida en
estudiantes universitarios mexicanos (Cérdova, Rosales, Caballero y Ro-
sales, 2007; Gonzdlez, Diaz, Ortiz, Gonzélez-Forteza y Gonzalez, 2000;
Gonzélez-Forteza, Garcia et al., 1998; Lazarevich et al., 2009). De estas
investigaciones, dos informan del empleo de la Escala de Ideacién Suici-
da de Beck para registrar la presencia de ideacién suicida, con indicacién
de fiabilidad aceptable: .92 (Cérdova et al., 2007) y .84 (Gonzélez et al.,
2000). Una investigacion refiere el uso de la Escala de Roberts-cEs-p, con
reporte de fiabilidad de adecuada: .71 (Gonzdlez-Forteza, Garcia et al.,
1998). Y otra con sefialamiento del uso de la escala de riesgo suicida de
Plutchik, sin mencién de la fiabilidad y validez (Lazarevich et al., 2009).
De estas investigaciones, s6lo dos indicaron validez factorial; una, corres-
pondiente a la escala de Beck, con agrupacién de reactivos en cuatro fac-
tores (Gonzélez et al., 2000). Y otra, referente a la escala de Roberts-cEs-
D, con agrupacién de los reactivos en un factor (Gonzélez-Forteza, Garcia
et al., 1998).

Respecto de las variables asociadas a la ideacién suicida en jévenes
universitarios mexicanos, se ha reportado haber vivido la infancia sin am-
bos padres (Cérdova et al., 2007), problemas familiares (Lazarevich et al.,
2009), consumo de café y medicamentos no prescritos, considerar que su
vida habfa sido trastornada dltimamente (Cérdova et al., 2007), no contar
con suficientes recursos econémicos, problemas econémicos (Cérdova et
al., 2007; Lazarevich et al., 2009), consumo de alcohol y drogas (Cérdova
et al., 2007; Lazarevich et al., 2009), haber recibido atencién psicolégica,
percibir un futuro incierto, dificil (Cérdova et al., 2007), autoestima, estrés
social (Gonzélez-Forteza, Garcia, et al., 1998). Y, por género, en hombres,
respuestas agresivas de afrontamiento hacia la familia (Gonzailez-Forteza,
Garcfa et al., 1998), problemas académicos (Lazarevich et al., 2009); en

mujeres, deficiente relacién con el padre (Gonzdlez-Forteza, Garcia et al.,
1998), problemas de pareja (Lazarevich et al., 2009).

12 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2011
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En suma, para la identificacién de la presencia de ideacién suicida
en jovenes universitarios mexicanos, sélo se ha notificado validez y fia-
bilidad con el uso de la escala de Beck y con el empleo de la escala de
Roberts-cEs-p. Con la observacién de que con la escala de Roberts-cEs-
D se ha reportado fiabilidad (alfa de Cronbach > .70) y validez factorial
al ser aplicada en estudiantes mexicanos de secundaria, preparatoria y
universidad (Gonzdlez-Forteza, Berenzon, Tello, Facio y Medina-Mora,
1998; Gonzalez-Forteza, Garcia et al., 1998; Serrano y Flores 2003,
2005). En tanto que con la escala de Beck, se ha informado de fiabilidad
y validez factorial en estudiantes universitarios, pero no en estudiantes de
Educacién Media Superior, puesto que, en este tltimo caso, se ha regis-
trado fiabilidad aceptable (o0 = .76), pero no validez factorial (Cérdova y
Rosales, en prensa).

Por otra parte, las principales variables que se han reportado asocia-
das a la presencia de ideacién suicida en jévenes universitarios mexica-
nos, han sido: condiciones familiares (haber vivido la infancia sin am-
bos padres, problemas familiares, respuestas agresivas de afrontamiento
hacia la familia), consumo de sustancias (café, medicamentos, alcohol,
drogas), condiciones econémicas, antecedentes de atencién psicolégica o
psiquidtrica, percepcién negativa del futuro, autoestima y estrés social. Y,
por género, en hombres, problemas académicos; en mujeres, problemas
con la pareja.

Lo anterior sefiala que ademds de haber poca informacién acerca de
la presencia y las variables asociadas con la ideacién suicida en jévenes
universitarios mexicanos, es necesario confirmar la pertinencia de la es-
cala de Roberts-cEs-b aplicada a esta poblacién, ademds de mayor infor-
macién de posibles diferencias, entre jévenes del género masculino y del
género femenino, con respecto de las variables de identificacién personal
relacionadas con la presencia de ideacién suicida. Por todo lo anterior, los
objetivos de esta investigacién fueron: a) identificar la fiabilidad y vali-
dez factorial de la escala de ideacién suicida Roberts-cEs-p; b) registrar
la presencia de ideacién suicida; c) registrar los valores de variables de

identificacién personal asociadas con la ideacién suicida en estudiantes
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de la Universidad Tecnolégica “Fidel Veldzquez” del Estado de México; d)

comparar los resultados de acuerdo con el género.
Método
PARTICIPANTES

Se seleccioné una muestra no aleatoria de 337 estudiantes de la Universi-
dad Tecnolégica “Fidel Veldzquez” del Estado de México, aunque la mues-
tra final quedé conformada por 317 estudiantes, pues se prescindié de 20
cuestionarios, debido a que no cubrieron el criterio minimo de 80% de
respuestas en el instrumento. La muestra resultante se integré por 164
jévenes del género masculino (51.7%) y 153 jévenes del género femenino
(48.3%), con edad promedio de 19.72 afios, DE = 2.09, con edad minima
de 17 afios y maxima de 31 afios.

INSTRUMENTO

Se utilizé el instrumento denominado Deteccién de Ideacién Suicida
en J6venes, elaborado por el proyecto de investigacién Evaluacién de la
Ideacién Suicida en Jévenes, del programa de investigacién de la Facul-
tad de Estudios Superiores Iztacala, Universidad Nacional Auténoma de
México. Este instrumento consta de tres secciones:

Seccién 1. Datos de identificacién personal. Se integra por un cuestio-
nario de 26 preguntas (23 cerradas, 3 abiertas) sobre aspectos generales
y especificos de identificacion personal. Las preguntas de aspectos gene-
rales incluyen preguntas tales como edad, género, estado civil, etcétera.
Y las preguntas especificas refieren aspectos que, de acuerdo con la li-
teratura, se asocian con la ideacién suicida: abuso sexual, promedio de
calificaciones, haber recibido atencién psiquiétrica, etcétera.

Seccion 11. Datos psicolégicos Se compone por la escala de actitud dis-
funcional de Weissman y Beck (1978); la escala de locus de control, adap-

tada por Gonzdlez-Forteza (1992); la escala de desesperanza de Beck,
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Weissman, Lester y Trextler (1974); la escala de apoyo social percibido
de Zimet, Dahlem y Farley,(1988); y la escala de estado emocional de
Berwick, Murphy, Goldamn, Ware, Barsky y Weinstein (1991).

Seccién 111 Ideacién Suicida. Se encuentra constituida por la escala de
ideacion suicida Roberts-ces-d, la cual consta de cuatro reactivos. Un pri-
mer reactivo —“no podia seguir adelante”—, correspondiente al reactivo
nimero 20 de la escala de depresion del Centro de Estudios Epidemiolégi-
cos (ces-p), (Radloff, 1977). Y tres reactivos —“tenfa pensamientos sobre
la muerte”, “sentfa que mi familia estarfa mejor si yo estuviera muerto(a)”,
“pensé en matarme”— disefiados por Roberts, Roberts y Chen (1998)
para el registro de la ideacién suicida. Con formato de respuesta de cuatro
opciones; 0 = 0 dfas; 1 = 1-2 dfas; 3 =3-4 dias y 5 = 5-7 dias, que refieren
a la presencia del pensamiento la semana anterior al registro. Esta escala
ha registrado fiabilidad de o = .71, agrupacién de reactivos en un solo
factor y varianza explicada total de 56.3%, al ser aplicada en estudiantes
universitarios mexicanos (Gonzélez-Forteza, Garcia et al., 1998).

En este trabajo se reporta la primera parte de la investigacién, referen-
te al registro de los datos de identificacién personal (seccién 1), la presen-

cia de ideacién suicida (Seccién II1) y la relacién entre ambas secciones.
PROCEDIMIENTO

Fase 1. Obtencién de la muestra. Se contact6 a las autoridades de la escue-
la con el propésito de solicitar su autorizacién para aplicar el instrumento
a una muestra de los alumnos de la dependencia. Para ello, se concerté
una entrevista donde se les entregé un documento con la siguiente in-
formacién: procedencia del equipo de investigacion, respaldo institucio-
nal con el que se contaba, propésito de la investigacién, compromiso de
confidencialidad de la informacién, convenio para entregar un informe
escrito de los resultados encontrados, solicitud de acceder al listado total
de alumnos para la obtencién de una muestra aleatoria de todos ellos,
requerimiento del listado de los alumnos que integrasen la muestra para

poder ser contactados en caso necesario. Como no fue posible contar con
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los listados de todos los estudiantes, sélo se consideré una muestra mini-
ma no probabilistica de 300 alumnos.

Fase I1. Aplicacién. Esta fase se integré por cuatro actividades: 1) Reu-
nién de los alumnos por grupos generalmente en un salén de clase con
cupo para 30 alumnos, asignado para la aplicacién. 2) Presentacién de
los aplicadores y entrega de una copia foliada del instrumento a todos los
alumnos conforme al nimero de lista. 3) Lectura de las instrucciones don-
de se les informé del propésito de la aplicacién, la libertad que tenian a
negarse a colaborar aun cuando ya hubiesen empezado a contestar el ins-
trumento, la libertad para plantear cualquier duda, la confidencialidad de
los datos obtenidos, usados sélo para fines de investigacion, la necesidad de
contestar todas las preguntas del instrumento una vez aceptada su partici-
pacién. 4) Tiempo para responder el instrumento. El tiempo de aplicacion,
desde la lectura de las instrucciones hasta la entrega del instrumento por

parte de los estudiantes a los aplicadores, fue de 20 minutos en promedio.
Disero

De acuerdo con la clasificacién de Montero y Leén (2007), se trata de un

estudio retrospectivo, un grupo, miltiples medidas.

Andlisis estadisticos
El tratamiento estadistico de los datos se realiz6 con el programa spss
15.0 para Windows. Se obtuvieron porcentajes de la muestra total para la
descripcion de las condiciones generales. Se calcul6 la fiabilidad y validez
factorial de la escala de ideacién suicida en muestra total y por género; la
fiabilidad, mediante el alfa de Cronbach; la validez factorial, mediante el
anélisis factorial con el método de andlisis de componentes principales y
rotacién Varimax.

Para identificar la presencia de ideacién suicida, se obtuvieron dos
conjuntos de datos: 1) Frecuencias, porcentajes y DE de la puntuacién de
la escala de ideacién suicida en muestra total y por género. 2) Porcentaje

de jévenes con puntuacién de ideacion suicida > a 1 DE +, conforme lo re-
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portado en otras investigaciones en jovenes de Educacién Media Superior
(Gonzélez-Forteza, Ramos, Vignau y Ramirez, 2001; Gonzailez-Forteza,
Ramos, Caballero y Wagner, 2003)

La comparacién de la presencia de ideacién suicida entre los jévenes
de ambos géneros se efectué mediante una ¢ de Student para medidas
independientes.

Para encontrar el modelo de relacién entre las variables de identifi-
cacién personal y la ideacién suicida, se empleé el anilisis de regresién
lineal multiple con el método de introducir, en la muestra total y en los
jévenes de cada género, la asignacién de las variables de identificacién
personal como variables predictoras y la ideacién suicida como variable
dependiente, donde las variables de identificaciéon personal se convirtie-
ron en variables dummy, otorgando el valor 1 a la categoria que, de acuer-
do con la literatura, se ha reconocido por su asociacién con la ideacién

suicida y el valor O a las opciones restantes de cada variable.
Resultados
CONDICIONES GENERALES DE LA MUESTRA

Las condiciones distintivas de la muestra total de estudiantes fueron las
siguientes: 94.6% manifesté ser soltero; 82.6% reporté tener un promedio
de calificacién en la carrera entre 6 y 8; 52.4% sefial6 practicar alguna
religién; y 85.5% indicé que la condicién econémica de la familia era

entre buena y muy buena.

FIABILIDAD Y VALIDEZ FACTORIAL DE LA ESCALA
DE IDEACION SUICIDA ROBERTS-CES-D

Se describe a continuacién la fiabilidad y validez factorial de la escala de
ideaci6n suicida de Roberts-CEs-D, en la muestra total y en cada género. En
la muestra total la fiabilidad fue de o0 = .78, con agrupacién de los reactivos

en un solo factor y varianza explicada total de 63.17%. En los jévenes del
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género masculino, la fiabilidad fue de o = .77, con agrupacién de los reac-
tivos en un solo factor y varianza explicada total de 61.14%. En las jévenes
del género femenino, la fiabilidad fue de a = .79, con agrupacién de los

reactivos en un solo factor y varianza explicada total de 66.85%.
PRESENCIA DE IDEACION SUICIDA

En la muestra total, se registré un promedio de 1.78; en los jévenes del gé-
nero masculino, un promedio de 1.82; en las del género, 1.75, con distri-
bucién de frecuencia similar en ambos grupos (vid. tabla 1), sin diferencia
a5y = 0.17,p > .05).

El porcentaje de presencia de ideacién suicida, conforme al criterio de
puntuacién > a 1 DE +, fue de 13.2% en la muestra total; de 13.4%, en el

significativa entre los promedios de ambos géneros (¢

grupo de jévenes del género masculino y de 13.1%, en el grupo de jévenes
del género femenino.

Los resultados son afines a lo encontrado en jévenes de poblacién
abierta, donde se identific6 mayor presencia de ideacién suicida en la edad
de 18 a 24 afos, que en la edad de 12 a 17 afios (Ouéda, Ramos, Orozco,
Medina-Mora, Borges y Villatoro, 2009). Debe considerarse que el pro-
medio de ideacién suicida registrado en este estudio es mayor al reportado
en jovenes de preparatoria o secundaria —1.78 vs. 1.31 (Serrano y Flores,
2003; 2005)—, y que, por género, el porcentaje de jévenes localizados con
ideacién suicida en esta investigacién es mayor al registrado en estudiantes
de secundaria —género masculino; 13.4% vs. 7%, 8%, género femenino;
13.1 vs. 6%, 10% (Gonzélez-Forteza et al., 2001; Gonzélez-Forteza et al.,
2003)— y al encontrado en estudiantes de preparatoria —género mascu-
lino; 13.4% vs. 9.4%, género femenino; 13.1% vs. 11% (Gonzélez-Forteza,
Andrade y Jiménez, 1997)—. Lo anterior sélo con discrepancia de lo re-
portado en estudios realizados exclusivamente en jévenes de secundaria-
preparatoria del género femenino, en donde se identific6 mayor promedio
de ideacién suicida, que en las jévenes de la presente investigacion —1.75
vs. 2.1, 2.5 (Gonzdlez-Forteza, Marifio, Rojas, Mondragén y Medina-Mora,
1998; Jiménez, Mondragén y Gonzélez-Forteza, 2007)—.
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VARIABLES DE IDENTIFICACION PERSONAL ASOCIADAS A LA IDEACION SUICIDA

Las variables de identificacién personal que registraron valor significativo
en la integracién del modelo de pronéstico, de acuerdo con el andlisis de
regresién multiple, fueron las siguientes. En la muestra total (vid. tabla
2): antecedente de intento suicida, experiencia trastornante en los ulti-
mos meses, atencion psiquidtrica y/o psicolégica, disciplina en la infancia,
edad, y promedio escolar (r=.45, R* = .20; F  , , =12.73, p <.00I). En
el grupo de jévenes del género masculino (vid. tabla 3): antecedente de in-
tento suicida, edad, disciplina en la infancia y experiencia trastornante en
los dltimos meses (r=.52, R*= .27, F 1509 = 14.9, p <.001). En el grupo
de jévenes del género femenino (vid. tabla 4): condicién econémica de la
familia, atencién psiquidtrica y/o psicolégica, costumbre de consumir algo
para sentirse bien y experiencia trastornante en los dltimos meses (r =
38, R*= 15, F , . =7.39, p<.001).

Esto sefialé que los jévenes de la muestra total con ideacién suicida
se identificaron por la manifestacion de antecedente de intento suicida,
haber vivido alguna experiencia que trastorné de forma negativa su vida

en los dltimos meses, haber recibido atencién psiquidtrica y/o psicolégi-

Tabla 2. Resumen del analisis de regresion miltiple de los valores
de las variables de identificacion personal que pronosticaron la ideacion
suicida en la muestra total de estudiantes

Valor de la variable B EE b
Antecedente de intento de suicidio 2.0 .61 A8 EEE
Experiencia trastornante en los tiltimos meses 155 .35 .23 ke
Haber recibido atencién psicolégica y/o psiquidtrica 117 46 .13 *
Disciplina en la infancia 1.0 .39 13 ok
Edad 093 40 12 *
Promedio de calificacién -099 46  -11 *

Nota. La constante arroj6 un valor de 0.33
R = .20
*p <.05, ¥ p <01, ¥* p < .01
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Tabla 3. Resumen del analisis de regresion multiple de los valores
de las variables de identificacion personal que pronosticaron la ideacién
suicida en los jovenes del género masculino

Valor de la variable B EE b

Antecedente de Intento de suicidio 282 .85 .24 Hk
Edad 1.62 .52 .22 wE
Disciplina en la infancia 1.61 .52 .22 o
Experiencia trastornante en los dltimos meses 1.55 .49 .23 Hk

Nota. La constante arrojé un valor de -0.29 | R? = .27 | * p < .05, ** p < .01

Tabla 4. Resumen del analisis de regresion multiple de los valores
de las variables de identificacion personal que pronosticaron la ideacién
suicida en las jovenes del género femenino

Valor de la variable B EE b

Condicién econémica de la familia 1.86 .83 18 *

Haber recibido atencién psicolégica y/o psiquidtrica 146 .69 .16 *

Costumbre de consumir algo para sentirse bien 1.22 .55 17 *

Experiencia trastornante en los dltimos meses 1.09 .52 17 *
Nota. La constante arrojé un valor de 0.66 | R? = .15 | * p < .05

ca, haber recibido en su infancia disciplina sin reglas ni castigos o con
muchas reglas o castigos, edad > 21 afios y promedio mayor de 8. En este
caso, el nimero mds frecuente de intentos de suicidio fue de uno (66%,
22 de 33), la experiencia trastornante referida con mayor frecuencia co-
rrespondié a problemas familiares (49%, 80 de 162) y la principal causa
por la que se recibié atencién psiquidtrica y/o psicolégica fue debido a
problemas emocionales (25.5%, 13 de 51).

Los jévenes del género masculino con ideacién suicida se distinguie-
ron por reconocer antecedente de intento suicida, edad > 21 afios, haber
recibido en su infancia disciplina sin reglas ni castigos o con muchas

reglas o castigos y haber vivido alguna experiencia que trastorné de forma
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negativa su vida en los dltimos meses. En este caso, el nimero de intentos
de suicidio reportado fue de uno (70%, 12 de 17) y la experiencia trastor-
nante referida con mayor frecuencia correspondié a problemas familiares
(44%, 36 de 81).

Las jovenes del género femenino se caracterizaron por expresar con-
dicién econémica de la familia mala o muy mala, haberse sometido a
atencién psiquidtrica y/o psicolégica, costumbre de consumir algo para
sentirse bien y haber tenido durante los tltimos meses alguna experiencia
trastornante. Aqui, el principal motivo de atencién psiquidtrica y/o psi-
colégica fue problemas emocionales (30%, 7 de 23). Lo que se consumia
para sentirse bien fue el cigarro (41.17%, 21 de 51) y la experiencia tras-
tornante con mayor frecuencia fue la identificada con problemas familia-
res (54%, 44 de 81).

Tales resultados sefialaron caracteristicas distintivas de los jévenes
con ideacién suicida de acuerdo con el género. Los jévenes del género
masculino, por presentar antecedente de intento suicida, edad > 21 afios,
haber recibido en su infancia disciplina sin reglas ni castigos o con mu-
chas reglas o castigos; las j6venes del género femenino, por manifestar,
percepcién de que la condicién econémica de la familia era mala o muy
mala, haberse sometido a atencién psiquidtrica y/o psicolégica (problemas
emocionales), costumbre de consumir algo para sentirse bien (cigarro).
Sélo una variable se compartié entre ambos grupos: haber tenido durante

los dltimos meses alguna experiencia trastornante (problemas familiares).
Discusion

Esta investigacién confirma lo reportado acerca de la fiabilidad y la validez
factorial de la escala de ideacién suicida Roberts-cEs-p, cuando se aplica
en jovenes universitarios (Gonzélez-Forteza, Garcia et al., 1998). También
aflade informacién acerca de la fiabilidad y validez del instrumento con
respecto del género. Esto es consistente con lo reportado en poblacién fe-
menina de educacién media y media superior (Gonzalez-Forteza, Berenzon

et al., 1998). Sin embargo, es importante considerar que se trata de una
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escala adaptada con la integraciéon de un reactivo del inventario de de-
presion del ces-p (Radloff, 1977) y tres reactivos de la escala de ideacion
suicida (Roberts et al., 1998). Asi, con este arreglo sélo ha sido probada
en poblacién mexicana: en estudiantes de secundaria (Gonzdlez-Forteza,
Jiménez y Gémez, 1995); en estudiantes de secundaria y preparatoria (Se-
rrano y Flores, 2003; 2005); y en estudiantes de universidad (Gonzélez-
Forteza, Garcfa et al., 1998), lo cual marca la pertinencia de que esta
escala sea probada en poblaciones de otros paises.

Por otra parte, los resultados acerca de la presencia de ideacién sui-
cida en los estudiantes de la Universidad Tecnolégica “Fidel Veldzquez”
revelaron los siguientes aspectos:

Primero, igualdad en la presencia de ideacién suicida entre ambos gé-
neros. Este resultado contrasta con lo reportado en otros estudios, acerca
de la mayor presencia de ideacién suicida en jévenes del género femenino
que en jévenes del género masculino (Gonzélez et al., 2000; Sanchez, C4-
ceres y Gémez, 2002; Calvo, Sanchez y Tejada, 2003) y sefiala la hipétesis
de que la mayor presencia de ideacién suicida en las jévenes del género
femenino sobre los del género masculino ocurre sélo en ciertas poblacio-
nes. Tal hipétesis se confirmarfa investigando las condiciones que dife-
rencian a las poblaciones de jévenes donde se presenta mayor presencia
de ideacién suicida en el género femenino, de aquéllas donde se presenta
equivalencia en la presencia de ideacion suicida entre géneros.

Segundo, equivalencia de los resultados con lo encontrado en jévenes
universitarios de otros paises —Estados Unidos de Norteamérica (Rudd,
2000; McAuliffe, Corcoran, Keeley y Perry, 2003), Rumania (Ursoniu,
Putnoky, Vlaicu y Vladescu, 2009), Eslovenia (Groleger et al., 2003) e
India (Sidartha y Jena, 2006)—, respecto de un porcentaje entre 10% y
15% de presencia de ideacién suicida en jévenes universitarios.

Tercero, mayor presencia de ideacién suicida en los jévenes universita-
rios de esta investigacion que en estudiantes de secundaria y preparatoria,
lo cual se constata al comparar lo registrado en esta investigacién con lo
reportado en j6venes de secundaria y preparatoria (Gonzélez-Forteza, An-
drade y Jiménez, 1997; Gonzélez-Forteza et al., 2001; Gonzdlez-Forteza et
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al., 2003) y, por otra parte, confirma lo encontrado en poblacién abierta
acerca de mayor presencia de ideacién suicida en jévenes con edades de
18 a 24 afios que en jévenes con edades de 12 a 17 afios (Ouéda et al.,
2009). Lo anterior sugiere la no diferencia en la presencia de ideacién sui-
cida entre jovenes de poblacién abierta y jévenes escolarizados, sélo con
la observacién de que probablemente la intensidad de ideacién suicida
pueda ser mayor en jévenes del género femenino de secundaria y prepara-
toria que en las jovenes universitarias, aspecto que deber4 ratificarse en
otras investigaciones.

Por otra parte, lo encontrado en esta investigacién con respecto del
registro de la presencia de ideacién suicida sefiala la importancia de
avanzar en la unificacién de criterios de lo que se registra y reporta como
ideacién o pensamiento suicida. Ya con ello serd posible reconocer con
precision el grado de presencia de ideacién suicida en las distintas pobla-
ciones de jovenes y sus diferencias respecto del género.

Con base en los modelos de regresion miiltiple, se identificé un perfil
distinto de variables asociadas con la ideacién suicida, segtin el género. En
los jévenes del género masculino, experiencia de antecedente de intento
suicida (por lo general, sélo un intento), edad mayor de 21 afios, considerar
haber sido disciplinado en la infancia sin reglas ni castigos o con muchas
reglas o castigos y percibir haber experimentado durante los dltimos me-
ses una experiencia que trastorné su vida (vinculada con la familia). En las
joévenes del género femenino, percibir como mala o muy mala la condicién
econémica de su familia, haber recibido atencién psicolégica y/o psiquié-
trica (generalmente por problemas emocionales), consumir algo para sen-
tirse bien (sobre todo cigarro) y haber experimentado durante los tltimos
meses una experiencia que trastorné su vida (relacionada con la familia).
Conforme a esto, se identificaron cuatro variables que no habian sido re-
portadas por género: en los jévenes del género masculino, edad mayor de
21 afos y disciplina en la infancia; en las jévenes del género femenino,
percepcion negativa de la condicién econémica familiar y antecedente de
atencién psicolégica. Ademads, se identificé una variable comin en ambos

géneros: consideracién de haber vivido alguna experiencia que trastorné
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su vida en los tltimos meses. De esta manera, s6lo una variable por género
fue consistente con lo reportado en otras investigaciones: en los hombres,
antecedente de intento suicida (Parks, Schepp, Jang y Koo, 2006) y en las
mujeres, consumo de cigarro (Parks, Koo y Schepp, 2005).

Esta investigacién sugiere, por consiguiente, igualdad en la forma de
presentacion de la ideacién suicida entre los jovenes de diferentes géne-
ros, pero, ademds, diferentes modelos de pronéstico de ideacién suicida,
con base en las variables de identificacién personal, en especifico, que
los jovenes del género masculino con ideacién suicida se caracterizan por
historia de comportamiento suicida, disciplina en la infancia sin reglas ni
castigos o con muchas reglas o castigos y edad > 21 afios. En tanto que las
jévenes del género femenino se distinguen por preocupacion respecto de
la condicién familiar (economia), historia de psicopatologia (antecedente
de atencién psiquidtrica y/o psicolégica) y necesidad de fumar. En ambos
géneros, experiencias estresantes (trastornantes) que pudieron asociarse
a la activacién de la ideacion suicida. Tales diferencias muestran una re-
lacién mds préxima de las mujeres y mds distal de los varones, con el
ambito familiar, efecto directo de la historia de comportamiento suicida
en hombres e indirecto en mujeres y consecuencias de variables especi-
ficas por género, que se han relacionado con otros aspectos relacionados
fuertemente con el comportamiento suicida, como la vinculacién que se
ha detectado de fumar con la depresién (Hintikka, Koivumaa-Honkanen,
Marianne, Tomunen, Honkalampi, Haatainen, 2009).

Esta investigacién plantea la importancia de abordar el estudio del com-
portamiento suicida a partir de la estimacién de las diferencias que co-
rrespondan a cada género, pues, como ha sido apuntado (Canneto, 2008),
la interpretacién de la conducta suicida debe considerar la influencia cul-
tural que corresponde a los modelos de género. En este sentido, los resul-
tados encontrados apuntan a la consideracién de aspectos especificos en
cada género, los cuales pueden incidir tanto en la presentacién como en
el desarrollo de la ideacién suicida; sin embargo, debe tenerse en cuenta
que se trata de factores que pueden ser significativos para ambos géneros,

pues se ha reportado que, para los jévenes en general, un factor de vul-
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nerabilidad para el propio comportamiento suicida es la historia de este
mismo comportamiento (Fergusson, Beautrais y Horwood, 2003); que la
percepcion de problemas en la familia se relaciona con la presencia de
ideacion suicida (Gonzélez-Forteza et al., 1997); que la historia de psi-
copatologia es un factor esencial en la manifestacién de ideacién suicida
(Beautrais, 2000; oms, 2006); que el fumar se vincula con la presencia de
ideacion suicida (Hintikka et al., 2009); y que la disciplina familiar es un
factor asociado a la manifestacién de ideacién suicida (Gonzdlez-Forteza
et al., 1997). Por ello, es necesario continuar con una investigacién que
confirme y delimite las diferencias de acuerdo con el género en el estudio

del comportamiento suicida.
Conclusion

La presencia de ideacién suicida en los estudiantes de la Universidad
Tecnolégica del Estado de México “Fidel Veldzquez” corresponde, en lo
general, a lo registrado en otras poblaciones de estudio similares. La au-
sencia de diferencias en los promedios y porcentajes de manifestacién de
ideacién suicida entre j6venes de ambos géneros no confirma lo reportado
acerca de la mayor presencia de ideacién suicida en las jévenes del género
femenino que en los jovenes del género masculino. Las diferencias iden-
tificadas en los modelos de pronéstico de ideacién suicida entre ambos
géneros, sefiala la importancia de que en el estudio del comportamiento
suicida se realicen descripciones y anélisis por género y no sélo en la
muestra total, pues con ello se logrard un mayor entendimiento de esta
condicién, lo que incidird en el desarrollo de procedimientos de deteccion,

atencién y prevencién con mejores resultados.
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Prediccion de los afectos asociados con la

masturbacion en estudiantes universitarios

Resumen

Desde los planteamientos de la tera-
pia sexual, este articulo estudié los
afectos ligados a la masturbacién en
relacién con la frecuencia de ésta, ac-
titudes, religién y otras variables de
conducta sexual. Fue un estudio co-
rrelacional con un disefio transversal.
Se empled una muestra incidental de
395 estudiantes de psicologia mexi-
canos (67 hombres y 328 mujeres).
El instrumento de medida fue una
encuesta de sexualidad. La actitud
hacia la masturbacién, la frecuencia
de ésta y el género fueron predictores

José Moral de la Rubia

Abstract

From the Sexual Therapy positions,
this paper studied the relationship of
the affects assoctated to the mastur-
bation with masturbation frequency,
attitudes, religion and other variables
of sexual behavior. It was a correla-
ctonal study with a trans-sectional
design. An incidental sample of 395
Mexican psychology students (67 men
and 328 women) was collected. The
measure instrument was a sexuality
survey. The attitude toward the mas-
turbation, the masturbation frequency
and the gender were predictors of
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de afecto positivo. La actitud hacia
la sexualidad y la baja frecuencia de
coito vaginal fueron predictores de
afecto negativo. En conclusién, una
actitud abierta hacia la masturbacién
y practicarla con cierta frecuencia
son requisitos importantes para dis-
frutarla, adquiriendo, asimismo, peso
el género masculino. Quienes mues-
tran mayor aceptacién y contacto con
la sexualidad sufren menos afecto
negativo.

PALABRAS CLAVE
sexualidad, autoerotismo, actitud,

positive affect. The attitude toward
the sexuality and the low frequency of
vaginal intercourses were predictors
of negative affect. In conclusion, an
attitude open to masturbation and
practicing it with certain frequency
are important requirements to enjoy
it, having also weigh the masculine
gender. Those persons show more ac-
ceptance and contact with the sexual-
ity suffer less negative affect.

KEy worDs
sexuality, self-eroticism, attitude, reli-
gion, emotion

religién, emociones

Introducciéon

os griegos de las épocas cldsica y helenista consideraban la mas-

turbacién como normal y un sustituto saludable de otras formas de

placer sexual, asimismo una vélvula de escape recomendable ante
la frustracién sexual. A finales del Imperio romano, una vez que se impo-
ne la religién cristiana, y durante todo el Medievo, aparece un discurso
de prohibicién de la masturbacién como un pecado grave de la carne que
acarrea la condena eterna del alma. En el siglo xviii se afiadié el dafio
fisico al moral. La préictica de la masturbacién se relacioné con un gran
nimero de enfermedades. Se idearon métodos para descubrir a los nifios
y nifias masturbadores; adem4s, se disefiaron remedios contra la mastur-
bacién. En forma progresiva, el terrorismo psicolégico fue reemplazando
a las medidas de vigilancia y castigo. Por ejemplo, se decia a los menores
que, si se masturbaban, les crecerfan pelos en las manos, la cara se les
volverfa verde, se les secarfa y caerfa el pene o el clitoris, se volverfan lo-
cos, les saldrian granos en la cara o se debilitarian y ya no crecerfan m4s.

En Estados Unidos y otros paises occidentales, a finales del siglo xix y
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principios del XX, se prescribfa la circuncisién en los varones como medio
preventivo, asi como la clitoridectomia a las jovencitas que se masturban
(Laqueur, 2003; Stengers y van Neck, 2001).

Alejandose de planteamientos psicoanaliticos y critica con las asun-
ciones culturales, la terapia sexual afirma que la masturbacién es una
forma de satisfaccién sexual completa y benéfica para la salud al facilitar
un mejor rendimiento sexual y la obtencién del orgasmo; de ahi que se
emplee como técnica de tratamiento (Zamboni y Crawford, 2002). El ori-
gen del afecto negativo asociado con la masturbacién, como la culpa, se
atribuye a asuntos de actitudes y representaciones (Ortega, Ojeda, Sutil
y Sierra, 2005). La masturbacién estd presente a lo largo de toda la vida
en ambos géneros, en especial en aquellas personas sexualmente més
activas o desinhibidas y cuyo punto m4s alto de frecuencia se presenta en
los primeros decenios de la juventud, lo cual no constituye un factor de
inhibicién social (Das, 2007). Asimismo, puede reforzar cualquier tipo
de fantasia que predomine en el individuo quien, dependiendo de opor-
tunidades ambientales, desinhibicién y habilidades sociales, finalmente
puede expresarse en la conducta manifiesta (Moral, 2010).

Con el objetivo de contrastar esos planteamientos de la terapia sexual,
esta investigacién estudia, en una muestra de jévenes universitarios mexi-
canos, los afectos ligados a la masturbacién en relacién con la frecuencia
de masturbacién, actitudes, religién y otras variables de conducta sexual,
como relaciones sexuales de pareja con o sin coito vaginal, frecuencia
de fantasfas sexuales, asi como relaciones, fantasfas y suefios explicitos
homosexuales. Por tltimo, pretende pronosticarse el afecto positivo o ne-

gativo relacionado con la masturbacién con sus correlatos significativos.
Método
PARTICIPANTES

Se emplea una muestra incidental de 395 estudiantes constituida por 328

mujeres (83%) y 67 hombres (17%).
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INSTRUMENTOS

El instrumento de medida es un cuestionario de sexualidad de autorreporte
disefiado para este estudio por el autor del articulo (Moral y Ortega, 2008).
Estd integrado por dos escalas de actitud (una hacia la sexualidad en ge-
neral, con 20 reactivos tipo Likert y otra hacia la homosexualidad, con 10;
en ambas, el rango de los reactivos es de 5 puntos), preguntas abiertas y
cerradas sobre conducta sexual (relaciones con o sin coito vaginal, mastur-
bacién, fantasias sexuales, conductas homosexuales, ser victima de abuso
sexual, infecciones de transmisién sexual y embarazos no deseados) y fre-
cuencia de emociones vinculadas con estas conductas (placer, satisfaccion,
angustia, culpa y vergiienza) en un rango de 4 puntos (1 = nunca, 2 = algu-
nas veces, 3 = con frecuencia y 4 = siempre). El cuestionario se cierra con
una pregunta de sinceridad con un rango de 5 puntos. 61% (240 de 395) de
los entrevistados declaré haber respondido en forma totalmente sincera y
39% (155 de 395) se reservé cosas. Ninguno manifesté haber falseado sus

respuestas en algunas preguntas, en bastantes preguntas o en la mayorfa.
PROCEDIMIENTO

Se trata de un estudio descriptivo-correlacional mediante encuesta con un
disefio transversal y muestreo no probabilistico. Se maneja una muestra
incidental de participantes voluntarios no remunerados que incluye 33%
de la poblacién de estudiantes (N = 1 200). La administracién del cues-
tionario de autorreporte se efecttia de manera colectiva y anénima, tras
obtener el consentimiento informado. La tasa de respuesta fue muy alta,
de 98%. La obtencién y tratamiento de los datos se ajust6 a las normas éti-

cas establecidas por la Asociacién Americana de Psicologia (Apa, 2002).
ANALISIS ESTADISTICOS

Los factores afectivos se determinan por anélisis factorial exploratorio, fac-

torizando por ejes principales y rotando la solucién por el método Oblimin.
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Los valores de consistencia interna se calculan por el coeficiente alfa de
Cronbach (o). Las puntuaciones de los factores se definen por suma simple
de reactivos. El ajuste de las distribuciones a una curva normal se contras-
ta por la prueba de Kolmogorov-Smirnov (Z, (). De igual forma, se procede
con las dos escalas de actitud, aunque la rotacion se realiza por el método
Varimax. Las escalas de actitud estdn puntuadas en sentido de rechazo: a
mayor puntuacién, mayor rechazo.

Las correlaciones de los afectos con las otras variables numéricas u
ordinales se estiman por el coeficiente rho de Spearman (r) y las diferen-
cias de promedios se contrastan por la prueba U de Mann-Whitney (dos
grupos) y prueba de Kruskal-Wallis (K-W: x2) (més de dos grupos).

Se pronostica la frecuencia de afecto positivo o negativo por regre-
sién ordinal. Se introducen sélo correlatos significativos con el criterio
en primer lugar y pronosticadores significativos en segundo con el fin de
eliminar variables espurias. La funcién de vinculacién se estima por el

método Logit.
Resultados

La edad minima es de 18 afios y la mdxima de 28, con una mediana y
moda de 19, media de 19.53 y desviacién estdndar de 1.46. 99% (390 de
395) de los encuestados es soltero y sélo 1% (5 de 395) estd casado o con-
vive en unién libre. 89% (352 de 395) vive con sus padres o familiares,
6% (22 de 395) de alquiler con amigos/as, 3% (11 de 395) en un internado
para estudiantes y 2% (10 de 395) solos, con el cényuge o la pareja. 78%
(310 de 395) es de religion catdlica, 6% (24 de 395) cristiana, 3% (11 de
395) pertenece a otra religion y 13% (50 de 395) a ninguna.

91% (61 de 67) de los hombres y 49% (161 de 327) de las mujeres se
han masturbado al menos una vez. La diferencia de promedios es signifi-
cativa (U =4 282, Z,=-8.33, p < .01) entre hombres (M = 3.67) y mujeres
(M = 2.02).

En la muestra conjunta de hombres y mujeres, 48% siempre experi-

menta placer al masturbarse y 34% con frecuencia. 32% siempre siente
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satisfaccién y 32% con frecuencia. Por otra parte, 60% nunca sufre an-
gustia y 35% algunas veces. 61% nunca experimenta culpa y 31% algu-
nas ocasiones. 65% nunca siente vergiienza y 30% algunas veces. Las
medianas de placer y satisfaccién se ubican en un valor medio-alto (3 =
con frecuencia) y las de angustia, culpa y vergiienza en el més bajo (1 =
nunca) (tabla 1). Asf, las emociones negativas se sufren poco al masturbar-

se, y dominan las emociones positivas.
Determinacion de los factores afectivos y actitudinales

Al factorizar los cinco reactivos emocionales referentes a la conducta de
masturbacién, se obtienen dos factores por el criterio de Kaiser (autova-
lores iniciales mayores a 1) que explican 69.27% de la varianza total. Al
rotar por el método Oblimin, el primero queda definido por culpa (h =
.89), angustia (h = .81) y vergiienza (h = .78), lo que pudo interpretarse
como un factor de afectos negativos. Tal factor de tres reactivos presenta
una consistencia interna alta (o = .87). El segundo factor estd integrado
por placer (h = .89) y satisfaccion (h = .74), lo que pudo interpretarse como
un factor de afectos positivos, y también revela una consistencia interna
alta (o0 = .80). La correlacién entre ambos factores es moderada-baja (r
= -.32). Las distribuciones de los factores definidos por suma simple de
reactivos no se ajustan a una curva normal. La distribucién del factor de
culpa-angustia-vergiienza muestra asimetria positiva y aplanamiento (Z,
= 3.80, p < .01) y la distribucién del factor de placer-satisfaccién exhibe
asimetrfa negativa y apuntamiento (£, (= 2.76, p < .0l).

Los 20 reactivos de la escala de sexualidad (EAs-20), por el criterio
de Cattell (punto de inflexién de la curva de sedimentacién), revelan una
estructura de tres factores que explica 31.56% de la varianza total. El
primer factor (EASFL) (2, 4, 6, 8, 11, 15 y 19), en sus puntuaciones altas,
refleja valoracién de la virginidad y condena de la pornografia, explica
11.77% de la varianza total, tiene una consistencia interna alta (o = .76)
y su distribucién se ajusta a una curva normal (Z,_; = 0.94, p = .34). El
segundo (£ASF2) (1, 7,9, 13, 14 y 17), de rechazo de la masturbacién y del
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sexo como algo sucio que genera angustia, explica 11.22% de la varianza
total, posee una consistencia interna alta (a0 = .73) y su distribucién es
asimétrica positiva (Z, ;= 2.12, p < .01). El tercero ( EAsF3) (3, 5, 10, 12,
16, 18 y 20), de actitud pudorosa, explica 8.57% de la varianza total,
encierra una consistencia interna adecuada (a0 = .67) y su distribucién es
asimétrica positiva (£, ; = 1.70, p = .01). La escala total de 20 reactivos
ostenta una consistencia interna alta (a0 = .84) y su distribucién se ajusta
auna curva normal (Z, (= 1.10, p = .17). Los tres factores, definidos como
suma simple de reactivos, correlacionan significativamente entre si: EASF2
y EASF3 (r = .54), EASF] y EASF2 (r = .45) y EASF EASFL y EASF3 (r = .44).

Los diez reactivos de la escala de actitud hacia la homosexualidad
(£AH-10) tienen una estructura de un factor que explica 40.89% de la
varianza total, consistencia interna alta (o = .87) y distribucién normal
(Z ,=1.30,p=.07).

DIFERENCIAS Y CORRELATOS SIGNIFICATIVOS DE LOS FACTORES AFECTIVOS

Al masturbarse, los hombres experimentan con més frecuencia placer-

satisfaccién que las mujeres (7, = -3.17, p < .01), pero el promedio de

v
culpa-angustia-vergiienza es estadisticamente equivalente por género (Z,,

=-1.81, p = .07) (tabla 2).

A mayor frecuencia de masturbacién, se experimenta més placer-sa-
tisfaccion (r; = .30, p < .01), pero el factor de afectos negativos es inde-
pendiente de la frecuencia de masturbacién (rg = -.04, p = .53) (tabla 2).

Se detecta una correlacién significativa y positiva de la escala de acti-
tud hacia la sexualidad y sus tres factores con afecto negativo al mastur-
barse. Se perciben emociones negativas con mds frecuencia en la medida
en que se manifiesta una actitud més precisa de rechazo hacia la sexuali-
dad (rg = .56), mayor rechazo de la masturbacién y (r; = .50), una actitud
de mayor pudor (r; = .44), asi como mayor valoracién de la virginidad y
condena de la pornografia (r, = .42). Por el contrario, se experimenta ms
placer-satisfaccién en la medida en que se acepta mds la masturbacion (r

= -.45), se asume mds la sexualidad (r, = -.37), hay una actitud de menor
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pudor (r; = -.31), asi como se valora menos la virginidad y se condena
menos la pornografia (r; = -.20). La actitud hacia la homosexualidad es in-
dependiente del factor de afectos negativos, pero muestra una correlacién
inversa, baja y significativa con el factor de afectos positivos (r; = -.18).
A mayor aceptacién de la homosexualidad, los encuestados sienten més
placer y satisfaccién al masturbarse (tabla 2).

La confesién religiosa no establece diferencia de promedios en el fac-
5.N=210) = 4.49,p = .21), ni
5 ve205 = 001, p = .92). No obstante, existe

correlacién entre las dos variables religiosas ordinales. A mayor convic-

tor de afectos positivos al masturbarse (K-W: %2

de afectos negativos (K-W: 2

cién religiosa, se experimentan mds emociones negativas al masturbarse
(rg = .17). A mayor frecuencia de asistencia a las ceremonias religiosas,
se advierte menos placer y satisfaccién al masturbarse (r, = -.22) y mds
afectos negativos (r, = .17) (tabla 2).

El afecto positivo correlaciona con frecuencia de relaciones sin coito
vaginal (ry = .25), de fantasfas sexuales (1, = .24), relaciones con coi-
to vaginal (r; = .17) y de fantasfas y suefios homosexuales (r; = .15); el
afecto negativo, con frecuencia de relaciones con coito vaginal (r; = -.37)
y sin coito vaginal (r; = -.29). A mayor frecuencia de estas conductas y
fantasfas, mds afecto positivo y menos negativo. Las edades de inicio de
las relaciones sexuales de pareja son independientes. Los promedios del
factor de afecto positivo (£, = -1.28, p = .20) o negativo (£, = -1.24, p =
.22) no son diferenciales entre quienes han practicado o no conductas

homosexuales (tabla 2).
PREDICCION DE L.OS FACTORES AFECTIVOS

Se pronostica el afecto positivo al masturbarse considerando sus corre-
latos significativos: escala de actitud hacia la homosexualidad (EAH-10),
de actitud hacia la sexualidad (2As-20) y sus tres factores, frecuencia de
asistencia a los servicios religiosos, de masturbacién, de relaciones con
o sin coito vaginal, de fantasfas sexuales y de fantasfas y suefios homo-

sexuales, asi como el género. La baja frecuencia de placer-satisfaccién
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Tabla 2. Correlaciones y diferencias de los factores afectivos ligados a la

masturbacion

Actitudes, religion Afecto positivo Afecto negativo

y conducta sexual N T 14 N T p
EAH-10 210 -18 .01 205 Jo 15
EAS-20 210 -37 .00 205 .56 .00
EASF] 210  -20 .00 205 42 .00
EASF2 210 -45 .00 205 50 .00
EASF3 210 -31 .00 205 44 .00
Conviccién religiosa 210 -07 .33 205 17 .01
Prictica religiosa 210 -22 .00 205 17 .01
Frecuencia de masturbacién 210 30 .00 205 -04 .53
Relaciones sexuales con coito vaginal 208 A7 .01 203 -37 .00
Edad de la primera con coito vaginal 91 -04 .69 89 -18 .09

Relaciones sexuales sin coito vaginal 210 25 .00 205 -29 .00
Edad de la primera sin coito vaginal 137 -08 .32 135 .05 .53

Fantasias sexuales 210 .24 .00 205 =11 .10
Fantasfas o suefios homosexuales 210 15 .03 205 .01 94
Comparacién de medias U Z, p U Z, p
Género 3273.5 -3.17 .00 3616.5 -1.81 .07
Conducta homosexual (sf 0 no) 933 -1.28 .20 927  -1.24 .22
K-W: ; K-W: )

2 & P 2 g P

Confesion religiosa 4.49 3 21 0.51 3 .92

EAH-10 = escala de actitud hacia la homosexualidad, EAs-20 = escala de actitud hacia la sexualidad, Easrl =
valoracién de la virginidad y condena de la pornografia, £AsF2 = rechazo de la masturbacién y del sexo como algo
sucio que genera angustia, EASF3 = actitud de pudor.

al masturbarse reportada viene pronosticada por una baja frecuencia de
masturbacién (B = 0.37, EE= 0.15, W = 5.94, p = .01) y una actitud de
rechazo hacia la masturbacién (B = -0.21, EE= 0.08, W = 7.65, p = .01).
El género se aproxima a la significacién estadistica (B = 0.62, EE= 0.35,
W =3.18, p =.07). El modelo es significativo (X2, \_,y, = 5949, p < .01),
se ajusta a los datos (prueba de bondad de ajuste de Pearson: X2 1231, x-20
=1062.74, p = 1), su efecto estadisticamente es homogéneo en las distin-
tas categorias de la variable pronosticada (prueba de las lineas paralelas:
X255, n-205 = 01.08, p = .27) y explica 26% de la varianza por el coeficien-

te de Nagelkerke y 25% por el de Cox y Snell.
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Si el modelo vuelve a estimarse sin las variables espurias incluyendo
al género, entonces esta dltima variable si resulta significativa (B = 0.62,
EE= 0.31, W = 4.14, p = .04). El modelo es significativo (X2(3, Nezl0) =
57.03, p < .01), se ajusta a los datos (prueba de bondad de ajuste de Pear-
SON: A2 404 1) = 399.05,p = A45), su efecto es homogéneo en las diversas
categorfas de la variable pronosticada (prueba de las lineas paralelas: %2,
neorg) = 1716, p = .04) y explica 25% de la varianza por Nagelkerke y 24%
por Cox y Snell. Aparte de una menor frecuencia de masturbacién y una
actitud de menor aceptacion hacia esta conducta sexual, el ser mujer pre-
dice un reporte de baja frecuencia de placer-satisfaccién al masturbarse
(tabla 3).

De igual modo, se procede con las puntuaciones del factor de afecto
negativo. Primero se introducen todos sus correlatos significativos: la es-
cala de actitud hacia la sexualidad (£As-20) y sus tres factores, asi como
la frecuencia de asistencia a los servicios religiosos y conviceién religiosa,
frecuencia de relaciones sexuales con o sin coito vaginal y de fantasfas
sexuales. A continuacién, vuelve a estimarse el modelo, ignorando los tres
factores de la escala EAH-20, ya que provocan distorsiones en la significa-
ci6n por ser redundantes con la puntuacién total de la escala EAn-20. La
escala de actitud hacia la sexualidad (B = 0.13, EE= 0.02, W = 43.29, p
< .01) y la frecuencia de relaciones sexuales con coito vaginal (B = -0.26,
EE=0.12, W=4.47, p = .03) son pronosticadores significativos. El modelo
es significativo (X2, , = 84.54, p < .01), se ajusta a los datos (prueba
(1386, =203 = 1179:58, p = 1), su efecto
estadisticamente es homogéneo en las diferentes categorias de la variable
i2.v-20 = 1418, p = 1)y
el modelo explica 36% por Nagelkerke y 34% por Cox y Snell.

, N=203

de bondad de ajuste de Pearson: %2
pronosticada (prueba de las lineas paralelas: %2

Si se eliminan las variables espurias, el modelo es significativo (x2,,
Neaoyy = 19:60, p < .01), se ajusta a los datos (prueba de bondad de ajuste

de Pearson: %2 , = 570.47, p = 1), su efecto es homogéneo en los

(712, N=203

distintos valores del afecto negativo (prueba de las lineas paralelas: X215,

=6.46, p = .89) y expresa 34% de la varianza por Nalgelkerke y 32%

N=203)

por Cox y Snell (tabla 4).
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Tabla 3. Modelo de regresion ordinal para pronosticar

placer-satisfaccion al masturbarse

Coeficientes Significacion 95% IC
Modelo
B EE  Wald gl p LI LS

[2] -543 0.88 38.17 1 .00 715 -3.71

[3] -4.53 076 3497 1 .00 -6.03 -3.03
Pronosticada [4] -2.69 068 1582 1 .00 -4.02 -1.36
Placer- [5] -1.52 065 544 1 .02  -2.80 -0.24
satisfaccién [6] -045 0.64 049 1 48 -1.71 0.81

[7] 0.19 0.64 0.09 1 77 0 -1.07 145

[8] 0°

EASF2 -0.23 0.04 3189 1 .00 -0.31 -0.15

) F. .. 040 014 790 1 .01 012 0.69

Pronosticadoras _masturbacion

[Género=1] 0.62 031 414 1 .04 0.02 1.22

[Género=2] 0°

Funcién de vinculacién: Logit. * El pardmetro se fija a cero por ser redundante. R? de Cox y Snell = .238 y R? de

Nagelkerke = .247. EASF2 = Actitud de masturbacién.

Tabla 4. Modelo de regresion ordinal para pronosticar

afecto negativo al masturbarse

Coeficientes  Significacién 95% IC
Modelo
B EE  Wald & p LI LS
[3] 440 088 2477 1 .00 2.67 6.13
[4] 5.26 091 33.64 1 .00 3.48 7.04
[5] 5.76 092 39.02 1 .00 3.95 7.57
Pronosticada [6] 756 099 5799 1 .00 5.61 9.50
Afecto negativo [7] 819 1.02 6398 1 .00 6.18 10.19
[8] 876 1.06 6792 1 .00 6.67 10.84
[9] 990 1.21 66.69 1 .00 7.52 12.28
[12] 0
EAS-20 0.11 0.02 4362 1 .00 0.08 0.15
Pronosticadoras Con coito 04 011 454 1 03 -046 -0.02

vaginal

Funcién de vinculacién: Logit. * El pardmetro se fija a cero por ser redundante. R? de Cox y Snell = .325 y R? de
Nagelkerke = .343. EAS-20: Escala de actitud hacia la sexualidad.
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Discusién
AFECTO Y MASTURBACION

En esta muestra de estudiantes universitarios, las emociones negativas de
angustia, culpa y vergiienza ante la masturbacién aparecen con muy baja
frecuencia; incluso no estdn relacionadas con la frecuencia de masturba-
cién. El placer y la satisfaccién son reportadas con alta frecuencia y se
asocian con una mayor frecuencia de masturbacion; es decir, acttian como
reforzadores. Predomina més el placer que la satisfaccién, sobre todo en
mujeres, siendo esta diferencia menor en el hombre, probablemente con
una mayor libertad sexual.

Debe sefialarse que el afecto positivo estd mds definido con otras con-
ductas que gozan de una mayor aceptacién social, como el coito vaginal
(61% experimentan siempre placer y 60% siempre satisfaccion en las re-
laciones con coito vaginal versus 48% placer y 32% satisfaccién en la
masturbacién). Asi, la diferencia de promedios entre el factor de afecto
positivo al tener relaciones de pareja con coito vaginal y al masturbarse es
significativa (prueba de Wilcoxon: Z, = 2.90, p < .01). Aparte del aspecto
cultural ligado a la representacién social (Coleman y Bockting, 2003),
esta diferencia entre masturbacion y coito vaginal podria atribuirse a un
aspecto relacional del cual carece la masturbacién frente a las relaciones
sexuales de pareja. El contenido més frecuente de las fantasias sexuales
en esta poblacién es sostener relaciones sexuales con una pareja ideal,
el novio/a o alguien que conoce y le gusta a la persona (Moral, 2010).
De ahf que, al tener relaciones sexuales voluntarias con coito vaginal, la
persona est4 realizando estas fantasfas, a lo cual puede afiadirsele el plus
de placer-satisfaccion, en especial en este grupo de edad de adolescentes
tardfos, donde 69% (228 de 328) de las mujeres y 48% (31 de 65) de los
hombres nunca han tenido este tipo de relaciones sexuales.

Como en las relaciones de pareja sin coito vaginal, en la masturbacién
se advierte menos afecto negativo que en las relaciones sexuales con coito

vaginal. Los participantes de este estudio son adolescentes tardios o jéve-
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nes tempranos, siendo el caso modal mujer, soltera, que sélo estudia y vive
con sus padres. Asf, hay muchas mds mujeres que hombres, de ahi que
las relaciones sexuales con coito vaginal generan el miedo a un embarazo
no deseado, sin olvidar el temor al contagio del vin. Ademds, en aquellas
jévenes que s6lo lo han hecho una vez (3% de la muestra femenina), estd
la experiencia de la pérdida de la virginidad (ruptura del himen) que a
menudo es dolorosa. A pesar de ello, en las relaciones con coito vaginal
domina el placer-satisfaccion y estos afectos positivos son mucho mds in-
tensos que en la masturbacion, lo cual podria atribuirse al aspecto rela-
cional (amor) y de cumplimiento de fantasias sexuales (romdnticas), como
se indic6 en el parrafo anterior.

Las emociones negativas al masturbarse se manifiestan en una forma
equivalente en ambos géneros; no obstante, la frecuencia de angustia do-
mina sobre la de vergiienza e incluso tiende a pesar mds que la culpa en
los hombres. Esto podrfa imputarse a la mayor aceptacién de la sexuali-
dad vy, sobre todo, de la masturbacién en la muestra masculina. La mas-
turbacién provoca vergiienza o culpa a muy pocos hombres. La angustia
puede provenir de interpretarla como una conducta inmadura, tal como es
comprendida por algunas corrientes psicolégicas que poseen mucho peso
en la formacién de estos jovenes. Incluso, ese sentido de inmadurez esta
presente en la representacién de la masturbacién en la poblacién general
(Spencer, Faulkner y Keegan, 1988). Los hombres son los que distorsio-
nan ligeramente hacia la baja el reporte de frecuencia de masturbacién
(91%, 61 de 67 en la muestra completa de hombres versus 96%, 43 de 45
entre los totalmente sinceros), lo cual puede deberse a ese motivo, cuando
el porcentaje de masturbacién en las mujeres permanece sin cambios ya
sea estimado en la muestra total (49%, 161 de 327) o con aquéllas total-
mente sinceras (49%, 99 de 194).

Frente a otros estudios (Ortega et al., 2005), la culpa o la vergiienza
no sobresalen en frecuencia, lo que refleja que dicha actividad sexual esta
bastante asumida e integrada en la vida de estos estudiantes de psicolo-

gfa, quienes son capacitados para la educacién sexual.
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Las etiquetas utilizadas para denominar los factores afectivos se to-
man del modelo para la afectividad de dos factores independientes o con
una correlacién débil en torno de .30 (Cohen y Pressman, 2006), los cua-

les se consideraron en su disefio.
LLos MODELOS PREDICTIVOS

Al momento de predecir los factores de afecto positivo y negativo al mas-
turbarse, que tienen un rango limitado y sus distribuciones carecen de
normalidad, lo més recomendable es usar la regresion logistica u ordinal,
en particular si pretende contemplarse variables cualitativas, como el gé-
nero. El resultado es equivalente con ambas técnicas.

En el afecto positivo pesa la frecuencia de masturbacién y la actitud
mds especifica hacia la masturbacién; también el género es significativo.
En los afectos negativos, la principal variable pronosticadora es la actitud
mds general hacia la sexualidad y la frecuencia de relaciones sexuales con
coito vaginal asimismo es significativa. Por lo tanto, quien no acepta la
sexualidad sufre més angustia-culpa-vergiienza cuando se masturba. Para
disfrutar con plenitud de esta actividad, debe practicarse con cierta regu-
laridad y tener una actitud abierta hacia la misma. Lo cual refuerza los
modelos sociales de actitud. Al predecir el placer-satisfaccién, el género
masculino llega a definirse como una variable pronosticadora significati-
va, con bajo peso. El ser hombre aumenta la probabilidad de experimentar
afecto positivo al masturbarse, lo cual es consonante con la mayor libertad
sexual con la que cuenta el género masculino dentro de la cultura latina y
mexicana (Dfaz-Guerrero, 2003; Paternostro, 1998). Tener més relaciones
sexuales con coito vaginal disminuye el afecto negativo en la masturba-
ci6én, probablemente por un cambio en la actitud por mayor contacto con
la sexualidad.

Estos modelos explican un cuarto de la varianza del afecto positivo y
un tercio de la varianza del afecto negativo, por lo que el afecto negativo al

masturbarse es lo que mejor se explica con las variables de actitud.
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ACTITUD Y MASTURBACION

Si dividimos la media de cada escala (M) por su nimero de reactivos
(NR), podemos interpretar con facilidad hacia qué polo se mueve dicho
estadistico, al reducir el recorrido potencial de la escala al del reactivo,
de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo), estando los
reactivos puntuados en sentido de rechazo. El punto intermedio serfa 2.5.
Un valor por debajo de 2.25 ubica la media en un polo de aceptacién y por
encima de 2.75, en un polo de rechazo; entre 2.25 y 2.75 puede conside-
rarse que la actitud no es ni de aceptacién ni de rechazo. En relacién con
la actitud hacia la homosexualidad (EAH-10), los participantes se sitdan en
el polo de la aceptacién (2.24). La actitud mds definida de aceptacién se
observa en el factor de masturbacion (£4sF2) (1.81). La actitud més defini-
da de rechazo aparece en el primer factor de valoracién de la virginidad
y rechazo de la pornografia (£4srl) (2.93). En una posicién intermedia se
ubica la actitud general hacia la sexualidad (£4s-20) (2.37) y la actitud de
pudor (£45r3) (2.29). Por lo tanto, el nivel actitudinal de la muestra hacia
la sexualidad es de aceptacién, sobre todo en el factor de la masturbacién,
lo cual es congruente con los cambios observados en otros paises a lo lar-
go de la segunda mitad del siglo xx (Dekker y Schmidt, 2002) y subraya
que la diferencia de género no es atribuible a la cultura, sino a la biologia,
siendo la frecuencia de masturbacién y de fantasfas sexuales un indicador
de impulso sexual (Dimijam, 2005).

Las asociaciones de los afectos ligados a la masturbacién con las ac-
titudes son significativas, pero moderada-bajas, resaltando los factores de
actitud hacia la masturbacién y el pudor; asi, las personas que aceptan
mds la masturbacién y son menos pudorosas disfrutan més de ella.

La actitud hacia la homosexualidad expresé una asociacién débil con
afecto positivo y fue independiente del afecto negativo; esto refleja que el
autoerotismo y la homofobia son dos aspectos independientes. Incluso la
homofilia, indicada por las fantasias, se vincula muy débilmente con el
afecto positivo y es independiente del negativo, pero indicada por la con-

ducta manifiesta es independiente de ambos factores afectivos. En todo
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caso, la homofobia actida como distractor y la homofilia como facilitador
del placer-satisfaccion, probablemente por mayor desinhibicién o libertad

sexual, resultando diferenciables autoerotismo y homofilia.
RELIGION Y MASTURBACION

La asociacién con las variables ordinales de religién es significativa (de
.07 a .22, con un promedio de .16), pero de menor magnitud que con las
actitudes (de .20 a .56, con un promedio de .41, por el coeficiente rho
de Spearman para la escala EAs-20 y sus tres factores), lo que en parte
puede deberse al menor recorrido de las variables de religion. Probable-
mente se habrian logrado coeficientes de correlacién mayores con una
medida de intervalo, como la escala de experiencia espiritual cotidiana de
Underwood y Teresi (2002).

Como se esperaba, la confesién religiosa es una variable menos diferen-
cial que la préctica religiosa. El principal indicador de religiosidad es la
frecuencia de asistencia a los servicios religiosos y es el m4s correlacionado
con los afectos ligados a la masturbacién y con la frecuencia de masturba-
cién. Asociaciones significativas, aunque débiles, también se han reportado
en Francia (Spira, Bajos y Acsr Group, 1994), en Estados Unidos (Laumann,
Gagnon, Michael y Michaels, 1994) y en Gran Bretafia (Gerressu, Mercer,
Graham, Wellings y Johnson, 2008). De ahi que la menor correlacién po-
drfa atribuirse sobre todo a la pérdida de efecto de la religién sobre la con-

ducta, sin importar la confesién religiosa, ya que ésta no es diferencial.
LIMITACIONES

Entre las limitaciones del estudio, debe mencionarse la técnica de mues-
treo empleada, no probabilistica; asi, estos datos deben manejarse como
hipétesis, mds que como inferencias sobre la poblacién de estudiantes
mexicanos de psicologia. La escala ordinal de la mayoria de las variables
resta potencia a las pruebas de estimacién y contraste, por lo que se acu-

di6 a la estadistica no paramétrica.
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Diversas investigaciones demuestran que las personas que participan
en forma voluntaria en estudios de sexualidad son méds buscadoras de
sensaciones y poseen una actitud de mayor aceptacion hacia la sexualidad
(Dunne, Martin, Bailey et al., 1997; Sellbom, Gaither y Meier, 2001). La
tasa de respuesta en la presente muestra fue muy alta (98%) y no se des-
cartaron los casos que sefialaron que se reservaron cosas, lo que tampoco
modifica las conclusiones al repetir los cdlculos en el conjunto de parti-
cipantes totalmente sinceros; de ahi la confiabilidad y relevancia de estos

datos siempre dificiles de lograr por la delicadeza del tema.
Conclusiones

La diferencia de género es muy acentuada y representa un predictor sig-
nificativo de afecto positivo. Los hombres se masturban en mayor propor-
ci6n, con mds frecuencia y disfrutan més que las mujeres. Para gozar de
la masturbacién, se requiere practicarla con determinada frecuencia y con
una actitud abierta hacia ella, adquiriendo, asimismo, su peso el género
masculino. Una actitud de rechazo hacia la sexualidad predice afecto ne-
gativo, asf como la baja frecuencia de relaciones sexuales de pareja con
coito vaginal es un predictor significativo. En la muestra, se observa una
actitud de aceptacién hacia la masturbacién, muy poco afecto negativo al
masturbarse; pero el factor afectivo de placer-satisfaccion se define menos
que con otras conductas socialmente mds valoradas como el coito vaginal,
a lo cual puede contribuir un aspecto psicolégico de deseo-fantasia que
aparece en las relaciones de pareja y del cual carece la masturbacién, en
especial en este grupo de edad de adolescentes tardios.

Considerando que el afecto negativo en la masturbacién es menor que
en relaciones sexuales con coito vaginal, que la masturbacién previene el
contagio de enfermedades de transmisién sexual y embarazos no desea-
dos y mantiene activos los mecanismos fisiolégicos orgdsmicos que més
adelante se pondrén en juego en las relaciones coitales, debe aceptarse su
préctica en la poblacién objeto de estudio, en particular en las mujeres. Tal

aceptacion debe matizarse con el deseo sexual; es decir, la masturbacién es
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una préctica apropiada para quien sienta deseo sexual y no como algo que
debe hacerse por prescripcién médica. De igual modo con las creencias
religiosas; esto es, la masturbacién es una actividad correcta para quien
no tenga conflictos éticos con ella. Por dltimo, la masturbacién sirve como
indicador del impulso sexual y de disfunciones abordables por medio de la

terapia sexual, como bien indican Zamboni y Crawford (2002).
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Resumen

Los objetivos de la presente investi-
gacion son: a) establecer el nivel de
confiabilidad de la escala unidimen-
sional del burnout estudiantil (EUBE),
y b) determinar las evidencias de va-
lidez, relacionadas con la estructura
interna, que respaldan el uso de la
EUBE. Para el logro de estos objetivos,
se desarroll6 un estudio instrumental
mediante la construccién de una base
de datos (n = 555), configurada con
las bases de datos de cuatro estudios
precedentes donde se habia aplicado
la EUBE. Sus principales resultados
permiten afirmar que la EUBE muestra

Arturo Barraza Macias

Abstract

The objectives of this research are: a)
Establish the level of reliability of the
Student Burnout One-Dimensional Scale
(EUBE), and b) Determine the validity
evidence, related to the internal structure,
which support the use of eube. To achieve
these goals we developed an insirumental
study by constructing a database (n =
555) that was configured with four data-
bases where previous studies had applied
the eube. Its main conclusions are that
the eube has a high level of reliability
and that its structure is based on two
subdomains that refer to behavioral and

attitudinal indicators of student burnout.

ARTURO BARRAZA MACIAS. Area de Tnvestigacién, Universidad Pedagégica de Durango [tharraza@terra.com.mx].

Revista Intercontinental de Psicologfa y Educacién, vol. 13, nim. 2, julio-diciembre 2011, pp. 51-74.
Fecha de recepcién: 7 de julio de 2011 | fecha de aceptacién: 11 de mayo de 2011.

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 51



Validacion psicométrica de la escala unidimensional del burnout estudiantil

un alto nivel de confiabilidad y que Krey worps
su estructura se basa en dos subdi- exhaustion, reliability, validity, factor
mensiones que refieren a indicadores analysis.

comportamentales y actitudinales del
burnout estudiantil.

PALABRAS CLAVE
agotamiento, confiabilidad, validez,
analisis factorial.

Introduccién

1 creciente interés que ha despertado el sindrome de burnout entre
los estudiosos de las ciencias de la salud se ha visto reflejado en
el gran cimulo de investigaciones efectuadas al respecto. Este
atractivo, demasiado evidente como para negarlo, también se ha observado
en los trabajos de investigadores de campos aledatfios, como la psicologia y
la educacién; sin embargo, de entrada, su abordaje como objeto de inves-

tigacién implica precisar su conceptualizacién.

La revisién de la literatura nos ofrece al menos diecisiete denomi-
naciones diferentes en espafiol para el fenémeno, si bien algunas de
ellas presentan una gran similitud. Considerando ese grado de simi-
litud, las denominaciones pueden clasificarse en tres grupos: a) |[...]
[las] que toman como referencia para la denominacién en espafiol el
término original anglosajén burnout (p. €j., sindrome del quemado),
b) [...] [las] que toman como referencia el contenido seméntico de la
palabra o el contenido de la patologfa (p. €j., desgaste profesional, sin-
drome de cansancio emocional), y c) estudios en los que se considera
que el sindrome de quemarse por el trabajo es sinénimo de estrés la-
boral (p. €j., estrés laboral asistencial, estrés profesional ) (Gil-Monte,
2003: pp. 19-20).
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Esas tres formas de abordar la denominacién del término burnout, mas
alla de su aparente simplicidad, constituyen tres enfoques conceptuales
para el andlisis de un mismo fenémeno; no obstante, en principio, el autor
del presente articulo se deslinda de la dltima que considera equivocada al
sinonimizar el estrés y el burnout (p. €j., Berrocal, 2000).

En el caso de las conceptualizaciones pertenecientes al primer grupo
(p. €j., Herndandez, Olmedo y Ibéfiez, 2004 y Quiceno y Vinaccia, 2007),
puede observarse que esta forma de denominarlo obedece centralmente
a dos razones: a) la primera es que, de acuerdo con Aranda (2006), la
palabra burnout es un término anglosajén que significa estar quemado,
desgastado y exhausto, lo cual conduce a perder la ilusién por el trabajo;
y b) la segunda es porque el término burnout remite a una metafora que
posibilita describir este sindrome como un estado de agotamiento similar
a un fuego que se sofoca, a una vela que se extingue, o a una baterfa que
se agota. En palabras de Schaufeli y Buunk (2003), “Burnout is methapor
that is commonly used to describe a state or process of mental exhaustion,
similar to the smothering of a fire or the extinguishing of a candle” (p. 383).

Sin duda, las conceptualizaciones ubicadas en el segundo grupo estdn
influidas por la historicidad del vocablo; Freudenberguer (1974) comenzé
por observar una serie de manifestaciones de agotamiento y sintomas de
ansiedad y depresién en los psicoterapeutas de una clinica para toxicéma-
nos y describié cémo dichos profesionistas modificaban de manera progre-
siva su conducta, se volvian insensibles, poco comprensivos y, en algunos
casos, agresivos con los pacientes. El agotamiento o cansancio emocional
continta presente; sin embargo, se agregan aspectos comportamentales
que empiezan a configurar un sindrome especifico.

A partir de mi andlisis al respecto, puede advertirse que el desarrollo
tedrico-conceptual de este sindrome se bifurca desde 1981 en dos enfo-
ques conceptuales diferentes: el primero se origina en el trabajo de Mas-
lach y Jackson y su difusién permitié definir este sindrome por medio de
un constructo tridimensional (agotamiento emocional, despersonalizacién

y baja realizacién personal); el segundo, se inicia con el trabajo de Pines,
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Aronson y Kafry y su desarrollo aport6 una definicién de este sindrome
mediante un constructo unidimensional (agotamiento).

Desde la perspectiva de Maslach y Jackson (1986), el sindrome de
burnout se considera un fenémeno psicosocial, producto de un estrés cré-
nico caracteristico de la cotidianeidad del trabajo, y posee tres grandes
dimensiones: a) el agotamiento emocional caracterizado por la falta de
energfa y entusiasmo; en esta situacién, la persona siente que ya no pue-
de dar mds de sf misma en el 4mbito afectivo; b) la despersonalizacion,
referido al desarrollo de actitudes negativas y de insensibilidad hacia los
colegas, los clientes o receptores de servicios, y que a menudo lleva a
pensar que son la verdadera fuente de los problemas; se asocia con una
actitud un tanto cinica e impersonal, con el aislamiento de los demés, con
el etiquetamiento despectivo para calificar a los otros, y con intentos de
culpabilizarlos de la frustracién y el fracaso propios en el cumplimiento
de los compromisos laborales; y c) la baja realizacion personal que lleva
a una percepcion de que las posibilidades de logro en el trabajo han des-
aparecido, junto con vivencias de fracaso y sentimientos de baja autoes-
tima; por lo general, afecta al rendimiento laboral sobre la base de una
autoevaluacion negativa, a veces encubierta con una actitud de “omnipo-
tencia” que hace redoblar los esfuerzos aparentando interés y dedicacion
atin mayores, que, a la larga, profundizan el burnout. Esta forma de con-
ceptualizar el burnout se ha convertido en la tradicién hegeménica dentro
del campo, debido, basicamente, a la popularizacién de su instrumento de
medicién, el Maslach Burnout Inventory: a) en su primera versién, Human
Services Survey (Maslach y Jackson, 1986); b) en su segunda versién,
General Survey (Schaufeli, Leiter, Maslach y Jackson, 1996); y c) en su
versién para estudiantes, Student Survey (Schaufeli, Martinez, Marques
Salanova y Bakker, 2002).

A pesar de la gran aceptacién de esta propuesta, he decidido distan-
ciarme de ella a causa de la alta variabilidad de las propiedades psicomé-
tricas de sus instrumentos de indagacién (Alvarado, 2009; Buzzetti, 2005;
Garcfa, Herrero y Leén, 2007; Manso, 2006); esta decisién lo ubica en la

misma linea critica de Gil-Monte y Pieré (1999), quienes afirman que,
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en el estudio del sindrome de burnout existe una deficiencia manifiesta
ocasionada por la debilidad psicométrica del Maslach Burnout Inventory;
asimismo, estos investigadores plantean la existencia de un segundo pro-
blema en este campo de estudio: la ausencia de un modelo tnico que re-
lacione las tres dimensiones del instrumento en cuestién, lo cual se refleja
en el comportamiento diferencial de cada una de estas dimensiones en
relacién con distintas variables (Otero-Lépez, Santiago y Castro, 2008).

En contraparte, ante este cuestionamiento explicito, he asumido el se-
gundo enfoque conceptual que lo considera un constructo unidimensio-
nal. Tal forma de conceptualizar el sindrome de burnout recibié un fuerte
impulso con el trabajo de Shirom (en Appels, 2006), quien, al realizar
un metaanélisis de todos los estudios de validacién del Maslach Burnout
Inventory, pudo detectar que, de las tres escalas de las que se compone
este inventario, la de agotamiento emocional se correlaciona mejor con las
variables vinculadas al trabajo y a las observaciones hechas por los cén-
yuges vy los jefes. Como conclusién principal de este andlisis, puedo aseve-
rar que el contenido central del burnout tiene que ver, en esencia, con una
pérdida de las fuentes de energia del sujeto, por lo cual puede definirse
como una combinacién de fatiga fisica, cansancio emocional y cansancio
cognitivo. Esta forma de conceptualizacién evita que este constructo se
solape con otros conceptos ya establecidos en la psicologia. Desde este
punto de vista, el sindrome de burnout puede precisarse como un estado
de agotamiento fisico, emocional y cognitivo provocado por el involucra-
miento prolongado en situaciones generadoras de estrés.

Una vez establecida la conceptualizacién del sindrome de burnout, cabe
preguntarse en qué dominio de referencia empirico y, por ende, en qué
sujetos pretende estudiarse. Esta investigacién centra su atencién en los
estudiantes, por lo que su tema quedaria formulado de la siguiente mane-
ra: el sindrome de burnout en estudiantes.

La revision de la literatura sobre los trabajos emprendidos en los dltimos
diez afios permiti6 identificar 27 que toman como sujeto de investigacién a
los estudiantes; 22 de ellos, desde un enfoque tridimensional y cinco, uni-

dimensional. Las investigaciones desde la perspectiva tridimensional son:
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Aranda, Pando, Veldsquez, Acosta y Pérez (2003), Borda, Navarro, Aun,
Berdejo, Racedo y Ruiz (2007), Borges y Carlotto (2004), Caballero, Abe-
llo y Palacio (2007a), Caballero, Abello y Palacio (2007b), Cano y Mar-
tin (2005), Carlotto y Cdmara (2006), Carlotto y Cdmara (2008), Carlotto,
Cdmara y Brazil (2005), Carlotto, Nakamura y Cdmara (2006), Carlotto
y Tarnowski (2007), Durdn, Extremera, Fernandez y Montalban (2006),
Extremera, Durdn y Rey (2007), Fives, Hamman y Olivares (2005), Man-
zano (2002), Martinez y Marques (2005), Martinez y Salanova (2003),
Qiao y Schaufeli (2009), Riter, Kaiser, Hopkins, Pennington, Chamberlain
y Eggett (2008), Schaufeli, et al. (2002), Schaufeli y Salanova (2007) y
Schorn y Buchwald (2007). Por su parte, las realizadas con un enfoque
unidimensional son: Barraza, Carrasco y Arreola (2009), Barraza (2009),
Gutiérrez (2009 y 2010) y Vazquez y Rodriguez (2009).

Por la adscripcién teérico-conceptual elegida, la atencién estd pues-
ta de modo exclusivo en las investigaciones unidimensionales, las cuales,
aparte de haberse publicado cuatro de ellas en 2009, tienen como punto
en comtin el uso del mismo instrumento de investigacion: la escala unidi-
mensional del burnout estudiantil. Este instrumento pretende obtener una
medida del sindrome de burnout desde una perspectiva unidimensional;
pese a ello, se hace necesario identificar cuéles son las propiedades psico-
métricas que respaldan su empleo.

En el primer caso (Barraza et al., 2009), los autores reportan que la
escala alcanzé un nivel de confiabilidad de .86 en alfa de Cronbach y
de .90 en la confiabilidad por mitades, segin la formula de Spearman-
Brown; ademéds, mencionan que se obtuvo evidencia fundada en la estruc-
tura interna a partir de los procedimientos identificados como validez de
consistencia interna y andlisis de grupos contrastados. En el segundo caso
(Barraza, 2009), el autor s6lo informa que la escala mostré una confiabili-
dad de .92 en alfa de Cronbach. En el tercero (Gutiérrez, 2009), la autora
advierte una confiabilidad de .86 en alfa de Cronbach. En el cuarto caso
(Gutiérrez, 2010), la autora sefiala tinicamente haber sometido de nuevo la
escala al andlisis de confiabilidad en alfa de Cronbach, dando un coefi-

ciente de .90. En el quinto (Vdzquez y Rodriguez, 2009), no manifiestan
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haber efectuado algin proceso de validacién y sélo notifican los ya esta-
blecidos en el primer estudio.

Ante esos antecedentes, cabe preguntarse: jcuéles son las propiedades
psicométricas que avalan el uso de la escala unidimensional del burnout

estudiantil? Para responder a esta pregunta, se plantean como objetivos:

Establecer el nivel de confiabilidad de la escala unidimensional del
burnout estudiantil.

Determinar las evidencias de validez relacionadas con la estructura
interna que respaldan la utilizacién de la escala unidimensional

del burnout estudiantil.
Método
PARTICIPANTES

Para el logro de los objetivos, se construy6 una base de datos (n = 555) que
integré las bases de datos engendradas en cuatro de las investigaciones pre-
cedentes (Barraza et al., 2009; Gutiérrez, 2009 y 2010; y Barraza, 2009).
La primera muestra se obtuvo en forma no probabilistica y estuvo in-
tegrada por 51 alumnos de licenciatura de la Escuela de Enfermerfa y
Obstetricia de la Universidad Judrez, del estado de Durango (Barraza et
al., 2009); ésta es una institucién de educacién superior de sostenimiento
ptblico elegida preferentemente por mujeres y ubicada en la zona centro
de la ciudad de Durango. Al igual que otras escuelas de educacién supe-
rior, los alumnos que asisten a ella pertenecen mayoritariamente a la clase
media o0 media alta. Los cuestionarios se aplicaron durante noviembre de
2007. En el caso de esta muestra, su distribucién con base en las varia-
bles sociodemogrificas fijadas fue la siguiente: 9.8 % corresponden al gé-
nero masculino y 90.2%, al femenino. 70.6% oscila entre los 18 y 21 afios
de edad; 13.7%, entre los 22 y 25 afios, y 15.7% entre los 26 y 29 afios.
La segunda muestra se consiguié en forma no probabilistica y estuvo

compuesta por 60 estudiantes del turno vespertino de la Escuela Secun-
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daria Técnica nim. 53 (Gutiérrez, 2009); esta escuela de sostenimiento
ptblico estd ubicada en el Fraccionamiento Canelas, al oriente de la ciu-
dad de Durango, y suelen concurrir a ella alumnos de clase media baja.
Los cuestionarios se aplicaron durante junio de 2008. En el caso de esta
muestra, su distribucién con base en las variables sociodemogréficas es-
tablecidas fue la siguiente: 68% pertenece al género femenino, mientras
que 31%, al masculino. En cuanto a la variable edad, 48% se sittian en la
poblacién de 13 y 14 afios de edad, 50% en la de 15 y 16 afios de edad y
1.7% en la de 16 y 17 afios. En cuanto a la variable grado escolar, 50% es
de segundo y 50% de tercer grado.

La tercera muestra se obtuvo de manera no probabilistica y estuvo
integrada por 201 estudiantes de nivel medio superior del Centro Uni-
versitario Promedac (Gutiérrez, 2010); esta instituciéon de sostenimiento
privado se localiza en el Fraccionamiento Guadalupe al oriente de la ciu-
dad de Durango. A esta institucién asisten alumnos de clase media alta
y alta y se caracteriza por un alto control del educando por medio de una
estricta vigilancia y evaluaciones via exdmenes, de modo recurrente, ya
sea cada semana, cada mes y cada unidad programatica. Los cuestiona-
rios se aplicaron durante noviembre de 2008. En el caso de esta muestra,
su distribucién con fundamento en las variables sociodemogriéficas esta-
blecidas fue la siguiente: 41% son hombres y 57%, mujeres. La edad que
presentan se distribuye en un porcentaje de 50% de 15y 16 afios, 47% en
edad de 17 a 18 afios, y 2.5% de 19 y 20 afios. La distribucién porcentual
en cuanto a grado escolar es: segundo semestre la muestra fue de 37%; en
cuarto, 34%, y en sexto, 28%.

La cuarta muestra (Barraza, 2009) fue resultado de aplicar la forma
probabilistica y estuvo compuesta por 243 alumnos de la licenciatura en
Intervencién Educativa y de la licenciatura en Educacién Plan 94, de la
Universidad Pedagégica de Durango; esta institucién de sostenimiento pu-
blico estd situada en la colonia Silvestre Dorador al poniente de la ciudad
de Durango. A esta institucién asisten estudiantes de clase media o me-
dia baja que, como rasgo distintivo, tienen el hecho de que no pudieron

ingresar a la Escuela Normal del Estado de Durango, o que cuentan con
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familiares maestros que los orientan a cursar estudios relacionados con
la educacién en las expectativas de integrarlos después al sistema educa-
tivo. Los cuestionarios se aplicaron durante octubre de 2008. En el caso
de esta muestra, su distribucién basada en las variables sociodemografi-
cas establecidas fue la siguiente: 38.8% pertenece al género masculino y
61.2% al femenino. 9.1% manifiesta tener una edad entre 17 y 18 afios,
26.4% entre 19y 20 afios, 16.8% entre 21 y 22 afios, 10.6% entre 23 y 24
afios, 22.6% entre 25y 26 afios, y 14.4% de 27 afios en adelante.

Para la proteccién de los participantes, en los cuatro estudios se reali-
zaron las siguientes acciones: a) en el cuestionario a llenar, no se solicit6
el nombre, y en la presentaciéon del mismo, se les garantizé la confiden-
cialidad de los resultados; b) en el background, sélo se les requirié datos
referentes a las variables sociodemograficas o situacionales que eran de
interés para cada estudio y, en ningiin momento, algin otro tipo de infor-
macién que pudiera comprometer su anonimato; y c) en la presentacién del
cuestionario, se les hacia saber que el llenado era voluntario y estaban en
libertad total de contestarlo o de no hacerlo. Con estas medidas, se asegu-
16 la confidencialidad de los participantes, y ademds, se obtuvo de manera
indirecta su consentimiento informado. Asimismo, el proyecto que dio ori-
gen a este estudio fue aprobado por el Comité de Investigacién Educativa,
dependiente del Programa de Investigacién de la Institucién a la que estd
adscrito el autor, por lo que se logré una supervisién institucional de las

implicaciones éticas del trabajo elaborado.
INSTRUMENTO

El instrumento, denominado escala unidimensional del burnout estudian-
til (EUBE), consta de 15 ftems que pueden contestarse mediante un escala-
miento tipo lickert de cuatro valores categoriales (nunca, algunas veces,
casi siempre y siempre). Por sus caracterfsticas distintivas, la escala pue-
de definirse como autodescriptiva (Anastasi y Urbina, 1998) y de dominio
especifico (Hogan, 2004).
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El recorrido histérico que ha seguido la validacién preliminar de la es-
cala unidimensional del burnout estudiantil comprende cuatro momentos,
ya que la investigacion de Vézquez y Rodriguez (2009) no reporta haber
efectuado algin andlisis al respecto: 1) en un primer momento (Barra-
za et al., 2009), se construy6 y aplic la escala; entonces se alcanzaron
medidas de confiabilidad y el andlisis de consistencia interna y de gru-
pos contrastados; 2) en un segundo momento (Gutiérrez, 2009), se usé
la escala en una segunda muestra. Aqui, sé6lo se obtuvo una medida de
confiabilidad; 3) en un tercer momento (Gutiérrez, 2010), se empleé la
escala en una tercera muestra. Al igual que en el anterior, sélo se logré
una medida de confiabilidad; 4) en un cuarto momento (Barraza, 2009),

se utiliz6 la escala en una cuarta muestra en donde se alcanzé tnicamente

una medida de confiabilidad.
PROCEDIMIENTO

La presente investigacién es de tipo instrumental (Montero y Leén, 2005)
y se orienta a conseguir la confiabilidad y las evidencias de validez basa-
das en la estructura interna, que son propiedades psicométricas del ins-
trumento objeto de validacién. Para la consecucién de este objetivo, se
desarroll6 el siguiente procedimiento:

En un primer momento, se negocié el préstamo de las bases de datos
previamente construidas por los autores de cada uno de los respectivos es-
tudios. A partir de éstas, se elabor6 una metabase o base de datos general.

Una vez lista la base de datos, se realizé en primer lugar el andlisis
de confiabilidad apoyado en el programa spss v. 15. Posteriormente, se
ejecutaron los tres procedimientos que hicieron posible extraer evidencias
de validez, basadas en la estructura interna; esto es, el andlisis de consis-
tencia interna, el andlisis de grupos contrastados y el andlisis factorial. En
todos los casos, la regla de decisién fue p < .05. Los andlisis se aplicaron

también con el programa spss v. 15.
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Resultados
ESTADISTICA DESCRIPTIVA

La estadistica descriptiva, tanto la media aritmética como la desviacién

estdndar de cada uno de los ftems, se presentan en la tabla 1.

Tabla 1. Estadistica descriptiva de los items que conforman la EUBE

Ttems + -
1 Tener que asistir diariamente a clases me cansa. 2.01 703
2 Mis problemas escolares me deprimen facilmente. 1.79 .814
3 Durante las clases me siento somnoliento. 2.08 749
4 Creo que estudiar hace que me sienta agotado. 1.85 758
5 Cada vez me es més dificil concentrarme en las clases. 1.92 .821
6 Me desilusionan mis estudios. 1.59 .814
7 Antes de terminar mi horario de clases, ya me siento cansado. 2.05 .802
8 No me interesa asistir a clases. 1.48 739
9 Cada vez me cuesta mds trabajo ponerle atencién al maestro. 1.85 738
10 Asistir a clases se me hace aburrido. 1.79 .695
11 Siento que estudiar me estd desgastando fisicamente. 1.58 799
12 Cada vez me siento més frustrado por ir a la escuela. 1.56 770
13 No creo terminar con éxito mis estudios. 1.40 726
14 Siento que tengo mds problemas para recordar lo que estudio. 1.80 783
15 Creo que estudiar me estd desgastando emocionalmente. 1.58 .830

Como puede observarse, los dos indicadores que exhiben un mayor
promedio en la poblacién escrutada son los ftems 1y 7, que corresponden
a indicadores de agotamiento fisico; mientras que los que se ostentan con
un menor promedio son los ftems 8 y 13, que atafie a consecuencias acti-

tudinales ocasionadas a partir del agotamiento.
CONFIABILIDAD
Para establecer la confiabilidad de la escala, se utilizaron los procedi-

mientos alfa de Cronbach (Muiiiz, 2003) y la confiabilidad por mitades
segtin la férmula Spearman-Brown para Unequal-Length (Cozby, 2005).
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En ambos casos, los procedimientos remiten a medidas de consistencia
interna del procedimiento de medicién del instrumento. Los resultados se
muestran en la tabla 2.

Para complementar dichos resultados, se alcanzé el nivel de confiabi-
lidad de la escala exclusivamente con el procedimiento alfa de Cronbach
en caso de eliminar alguno de los ftems que la integran. Los resultados

obtenidos se ilustran en la tabla 3.

Tabla 2. Confiabilidad de la EUBE

Procedimienio Conf.
Alfa de Cronbach 91
Por mitades .89

Tabla 3. Confiabilidad de la escala en caso de eliminar algin item

ltems O
1 Tener que asistir diariamente a clases me cansa. .90
2 Mis problemas escolares me deprimen facilmente. 91
3 Durante las clases me siento somnoliento. .90
4 Creo que estudiar hace que me sienta agotado. .90
5 Cada vez me es més dificil concentrarme en las clases. .90
6 Me desilusionan mis estudios. 90
7  Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado. 90
8  No me interesa asistir a clases. .90
9 Cada vez me cuesta mds trabajo ponerle atencién al maestro. .90
10  Asistir a clases se me hace aburrido. .90
11 Siento que estudiar me estd desgastando fisicamente. .90
12 Cada vez me siento mds frustrado por ir a la escuela. 90
13 No creo terminar con éxito mis estudios. 91
14 Siento que tengo mds problemas para recordar lo que estudio. .90
15 Creo que estudiar me estd desgastando emocionalmente. .90

Como puede desprenderse, la escala revela mayoritariamente una ten-
dencia a la baja en caso de eliminarse alguno de los ftems que la integran
y en ninguno de los casos logra incrementarse el indice de confiabilidad,
por lo que puede afirmarse que el alfa de Cronbach global no se modifica

al eliminar alguno de los iftems.
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EVIDENCIAS DE VALIDEZ BASADA EN LA ESTRUCTURA INTERNA

Para recolectar evidencias sustentadas en la estructura interna, se usaron
tres procedimientos: andlisis de consistencia interna, anélisis de grupos

contrastados y an4lisis factorial.

a) Andlists de consistencia interna

Anastasi y Urbina (1998) llaman procedimiento o método de consistencia
interna al andlisis de consistencia interna. Para desarrollar tal procedi-
miento, se aplicé el estadistico r de Pearson con el fin de correlacionar el
puntaje global con el especifico obtenido en cada ftem (Salkind, 1999). La

informacién recabada puede apreciarse en la tabla 4.

Tabla 4.. Resultados del anilisis de consistencia interna

Nivel de
frems rde significa-
Pearson A
cidn
1 Tener que asistir diariamente a clases me cansa. .627 .000
2 Mis problemas escolares me deprimen facilmente. .550 .000
3 Durante las clases me siento somnoliento .616 .000
4 Creo que estudiar hace que me sienta agotado. .693 .000
5 Cada vez me es més dificil concentrarme en las clases. .679 .000
6 Me desilusionan mis estudios. .665 .000
7 Antes de terminar mi horario de clases ya me siento 677 .000
cansado.
8 No me interesa asistir a clases .607 .000
9 Cada vez me cuesta mds trabajo ponerle atencién al .668 .000
maestro.
10 Asistir a clases se me hace aburrido. .693 .000
11 Siento que estudiar me estd desgastando fisicamente. 716 .000
12 Cada vez me siento mds frustrado por ir a la escuela. 785 .000
13 No creo terminar con éxito mis estudios. .533 .000
14 Siento que tengo més problemas para recordar lo que .689 .000
estudio.
15 Creo que estudiar me estd desgastando emocionalmente. 730 .000

Como puede deducirse, todos los ftems correlacionan de manera positi-

va con el puntaje global de la escala y su nivel de significacién es de .000.
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b) Andlisis de grupos contrastados

Para el anilisis de grupos contrastados, se parti6 de la consideracién de
que el comportamiento de los ftems de una escala tipo lickert debe exa-
minarse tomando en consideracién su capacidad discriminativa; esto es,
si los ftems que constituyen la escala pueden diferenciar en forma signi-
ficativa entre los sujetos que puntian alto y los que puntian bajo en la
variable que se estd midiendo (Cohen y Swerdlik, 2001).

Para examinar el poder discriminativo de los ftems como parte del
procedimiento de grupos contrastantes (Anastasi y Urbina, 1998), se apli-
c6 el estadistico t de student que se basa en la diferencia de medias para
muestras independientes; en ese sentido, se pretende conocer si los sujetos
con mayor presencia del burnout estudiantil (25% superior: cuarto cuartil)
mostraban diferencias significativas en la manera de responder a cada
uno de los ftems, en comparacién con aquellos que reportaban una menor
presencia del burnout estudiantil (25% inferior: primer cuartil). Los resul-

tados se presentan en la tabla 5.

Tabla 5. Resultados del anailisis de grupos contrastados

Trems T gl Sig.
1 Tener que asistir diariamente a clases me cansa. -10.994 250 .000
2 Mis problemas escolares me deprimen facilmente. -11.581 248 .000
3 Durante las clases me siento somnoliento. -12.458 246 .000
4 Creo que estudiar hace que me sienta agotado. -15.080 247 .000
5 Cada vez me es mds dificil concentrarme en las clases. -14.379 249 .000
6 Me desilusionan mis estudios. -15.217 247 .000
7 Antes de terminar mi horario de clases ya me siento -14.115 249 .000

cansado.
8 No me interesa asistir a clases. -12.128 246  .000
9 Cada vez me cuesta mds trabajo ponerle atencién al -13.893 247 .000

maestro.
10 Asistir a clases se me hace aburrido. -15472 245 .000
11 Siento que estudiar me estd desgastando fisicamente. -13.967 250 .000
12 Cada vez me siento m4s frustrado por ir a la escuela. -17.188 250  .000
13 No creo terminar con éxito mis estudios. -9.457 250  .000

14 Siento que tengo mds problemas para recordar lo que -15.841 250 .000
estudio.

15 Creo que estudiar me estd desgastando emocionalmente. -14.232 250 .000
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Como puede verse, todos los ftems permiten discriminar con un nivel
de significacién de .000, entre un alumno que informa un alto nivel de

burnout y uno que exhibe uno bajo.

¢) Andlisis factorial exploratorio

Antes de realizar el andlisis factorial exploratorio, se consideraron algunos
criterios para valorar la viabilidad del mismo: la prueba de esfericidad de
Bartlett fue significativa en .000, y el test kMo de adecuacién de la muestra
alcanzé un valor .928. Tales valores indicaron que era pertinente efec-
tuar un anélisis factorial de la matriz de correlaciones (Visauta y Martori,
2005). Por otra parte, se hizo una estimacién de las comunalidades de los
ftems que integran la EUBE a través del método de extraccién denominado

componentes principales; sus resultados se ilustran en la tabla 6.

Tabla 6. Comunalidades por items

frems Initial Extraction
1 Tener que asistir diariamente a clases me cansa. 1.000 433
2 Mis problemas escolares me deprimen facilmente. 1.000 463
3 Durante las clases me siento somnoliento. 1.000 414
4 Creo que estudiar hace que me sienta agotado. 1.000 .518
5 Cada vez me es mds dificil concentrarme en las clases. 1.000 489
6 Me desilusionan mis estudios. 1.000 .530
7  Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado. 1.000 494
8 No me interesa asistir a clases. 1.000 .644
9 Cada vez me cuesta mds trabajo ponerle atenci6n al maestro. 1.000 .545
10 Asistir a clases se me hace aburrido. 1.000 499
11 Siento que estudiar me estd desgastando fisicamente. 1.000 .651
12 Cada vez me siento mds frustrado por ir a la escuela. 1.000 .630
13 No creo terminar con éxito mis estudios. 1.000 .519
14 Siento que tengo mds problemas para recordar lo que estudio.  1.000 480
15 Creo que estudiar me estd desgastando emocionalmente. 1.000 .646

Para efecto de este anilisis, se tomaron como ftems aceptables los de
las comunalidades superiores a .3 (Pardo y Ruiz, 2002) que, como puede
observarse, fueron todos. Por su parte, en el andlisis factorial, se usé el

método de componentes principales con rotacién Varimax que posibilité
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identificar dos componentes que explican 53% de la varianza total, como
se ve en la tabla 7.

Todos los ftems pudieron ubicarse en alguno de los componentes al
tener saturaciones mayores a .35 (Moral de la Rubia, 2006). Sélo cinco
de ellos (5,9, 10, 12 y 14) revelaron saturacién ambigua; en el caso de los
ftems 5, 10 y 14 se resolvié situando al {tem en el componente donde fuera
mayor su carga factorial, mientras que, en el caso de los ftems 9 y 12, no
pudo aplicarse el mismo criterio, ya que rompia con la légica interna de
cardcter conceptual que permitia aglutinar a los ftems que se concen-
traban en cada componente. En estos dos casos se opté por colocar a los
ftems en el componente donde pudiera explicarse mejor conceptualmente,

aunque su carga factorial fuera menor.

Tabla 7. Matriz factorial de los items que conforman la EUBE

frems 1 2
1 Tener que asistir diariamente a clases me cansa. .559
2 Mis problemas escolares me deprimen f4cilmente. .680
3 Durante las clases me siento somnoliento. 571
4 Creo que estudiar hace que me sienta agotado. .642
5 Cada vez me es mds dificil concentrarme en las clases. 495
6 Me desilusionan mis estudios. .658
7  Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado. .634
8 No me interesa asistir a clases. 789
9 Cada vez me cuesta més trabajo ponerle atencién al maestro. .364
10 Asistir a clases se me hace aburrido. .534
11 Siento que estudiar me estd desgastando fisicamente. 787
12 Cada vez me siento més frustrado por ir a la escuela. 464
13 No creo terminar con éxito mis estudios. 717
14 Siento que tengo mas problemas para recordar lo que estudio. .509
15 Creo que estudiar me estd desgastando emocionalmente. 770

El primer componente, llamado indicadores comportamentales del
burnout, quedé integrado por diez ftems que ostentan una confiabilidad en
alfa de Cronbach de .87. Este componente logra una media de 1.85 y una
desviacién estandar de .53. El segundo, denominado indicadores actitu-

dinales del burnout, quedé formado por cinco ftems con una confiabilidad
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de .79 en alfa de Cronbach. Este componente da una media de 1.56 y una

desviacién estandar de .56.
Discusion de resultados/Conclusiones

Invariablemente, toda conceptualizacién de una variable debe conducir
al disefio del instrumento que haga posible su medicién. En el caso de la
conceptualizacién del sindrome de burnout, desde una perspectiva uni-
dimensional, Pines, Aronson y Kafry (1981) crearon el Burnout Measure
(BM); este instrumento no tuvo el mismo impacto que el Maslach Burnout
Inventory (MBI) y su uso en las comunidades de investigadores fue limitado.
Posteriormente, y adscribiéndose al enfoque unidimensional, se ela-
boré el Shirom Melamed Burnout Measure (Melamed, Kushnir y Shirom,
1992), que consta de tres dimensiones: agotamiento fisico, agotamiento
cognitivo y agotamiento emocional. Este instrumento es, en su redaccion,
lo bastante general para ser aplicado en cualquier tipo de poblacién, lo
que lo convierte en la actualidad en uno de los instrumentos de mayor
uso que recupera la perspectiva unidimensional del burnout. Sin embargo,
creo que es esencial avanzar en el disefio de instrumentos que, respetan-
do esta perspectiva unidimensional, se centren en sectores poblacionales
mds especificos, como es el caso de la escala unidimensional del burnout
estudiantil, cuyo an4lisis de propiedades psicométricas se reporta aqui.
A partir del andlisis realizado a los resultados conseguidos en este
estudio, puede concluirse que la EUBE indica las siguientes propiedades
psicométricas:

a) Confiabilidad: la EUBE posee una confiabilidad de .91 en alfa de
Cronbach y de .89 en la confiabilidad por mitades; dichos resul-
tados pueden ser valorados como muy buenos de acuerdo con la
escala de valoracién propuesta por De Vellis (en Garcia, 2006).
Si se toma en consideracién que las dos medidas de confiabilidad
obtenidas se basan en la consistencia interna del instrumento y que
los resultados logrados permiten determinar que la interrelacién

existente entre los ftems se presenta de manera consistente, puede
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afirmarse que los ftems del EUBE pueden considerarse homogéneos,
al ser mediciones del mismo dominio empirico de referencia; en
este caso, el burnout estudiantil.
Anélisis de consistencia interna: los resultados recabados en el
andlisis correspondiente permitieron reconocer que todos los ftems
correlacionaron positivamente (con un nivel de significacién de .00)
con el puntaje global obtenido por cada encuestado; ese resultado
permite confirmar la homogeneidad del proceso de medicién desa-
rrollado a través de la EUBE.
Anélisis de grupos contrastados: los resultados muestran que todos
los items posibilitan discriminar (con un nivel de significacién de
.00) entre los grupos que reportan un alto y bajo nivel de burnout;
a partir de este resultado, puede sefialarse la direccionalidad tinica
de los ftems que componen la EUBE.
Anilisis factorial: los resultados hacen posible identificar dos sub-
dimensiones de la EUBE que explican 53% de la varianza total. La
primera subdimensién alude a los indicadores comportamentales
del burnout estudiantil (alfa de Cronbach de .87), mientras que la
segunda aglutina los indicadores actitudinales del burnout estu-
diantil (alfa de Cronbach de .79). La existencia de estas dos subdi-
mensiones hacen posible reconocer que:
Los indicadores comportamentales ofrecen una visién horizon-
tal o extendida del burnout, caracterizada por manifestarse a
través de varios indicadores de cardcter transitorio o momen-
tdneo que afirman su presencia, pero que, en lo general, sélo
reflejan un nivel leve de burnout.
Los indicadores actitudinales ofrecen la visién vertical o de pro-
fundidad del burnout, en tanto reflejan actitudes formadas mds a
largo plazo y no son producto de una situacién momenténea, por

lo que su aparicién irfa asociada con un alto nivel del burnout.

Basandome en los resultados obtenidos en la estadistica descriptiva,

cabe destacar que los indicadores comportamentales son los que se pre-
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sentan con mayor frecuencia, mientras que los actitudinales lo hacen con
menor insistencia, lo que coincide con los resultados previos (Barraza et
al., 2009; Barraza, 2009, Gutiérrez, 2009 y 2010) que apuntan la presen-
cia de un nivel leve del burnout en las poblaciones encuestadas.

Los alcances de este trabajo se circunscriben al tipo de poblacién es-
tudiada y a su ubicacién tempoespacial; esta poblacién, compuesta por
cuatro muestras, puede considerarse heterogénea en relacién con el nivel
educativo, clase social de origen, edad, género, localizacién geografica,
tipo de sostenimiento institucional y turno al que se asiste a clases; no
obstante, esa heterogeneidad es limitada debido a la no proporcionalidad
de los diversos grupos que se conforman a partir de cada variable.

Por otra parte, y en congruencia con la heterogeneidad limitada de la
poblacién, es necesario reconocer que su principal limitacién se deriva del
hecho de trabajar con cuatro muestras de distinto tamafio, secuenciales e
independientes, que originalmente no fueron pensadas para un proceso de
validacién, por lo que considero conveniente continuar con otros estudios
similares para llegar a conocer la fortaleza psicométrica de la EUBE.

A modo de cierre, puede asegurarse que estos resultados, en lo gene-
ral, hacen de la EUBE un instrumento que informa medidas confiables y
validas sobre el burnout estudiantil. En lo particular, los resultados obte-
nidos permiten establecer una dimensionalizacién del burnout y recono-
cer que ese estado de agotamiento fisico, emocional y cognitivo, se refleja

en una serie de indicadores comportamentales y actitudinales.
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La alteridad desde el desarrollo evolutivo,

un estudio durante el primer ano del nifio

Resumen

El desarrollo humano ha sido estu-
diado desde distintas perspectivas
tedricas: psicosexual (Freud), psico-
social (Erikson), cognitivo (Piaget),
entre muchos otros autores. Cada
visién de la evolucién psicolégica
expresa una relacién entre el yo y el
td (a partir de diferentes roles). Desde
esta perspectiva, se realizé un estu-
dio para develar c6mo se desarrollan
psiquicamente los nifios de 0 a 1 afio
desde la dimension de alteridad. Se
emple6 una metodologia de corte
cualitativo longitudinal con un infante
durante un afio, triangulando la infor-

Freddy Gonzélez Silva

Abstract

Human development has been studied
from different theoretical perspectives:
psychosexual (Freud), psychosocial
(Erikson), cognitive (Piaget) and

so on. Every vision of psychological
evolution expresses a relation between
“I”” and “you” (from different roles).
From this perspective, a study for
finding how children develop psychi-
cally from 0 to 1 year old from the
dimension of otherness was done.
Hereby, it was applied a longitudinal
cut qualitative methodology in a baby
during one year comparing this infor-
mation in a transversal way with six
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macién de manera transeccional con
seis menores en edades diversas de
desarrollo. La recopilacién de datos
se efectué con registros anecdéticos
siguiendo la técnica de observacién
participante. Luego, se analizaron los
insumos con el método de compara-
cién constante. Por lo demds, se lle-
garon a dividir los resultados en tres
etapas clave para la hermenéutica de
alteridad. Finalmente, se alcanzaron
propuestas para tomar acciones en el

different development ages children.
Compilation of information was done
Jfollowing participants observation
strategies by anecdotal registries.
Then the inputs were analyzed follow-
ing the constant comparison method.
For the rest, results were divided in
three key scales for otherness herme-
neutic. Finally, they came to propos-
als for taking actions in the future,
guided by the otherness as axis of
development.

futuro guiadas por la alteridad como

eje central del desarrollo. Kreyworps
psychological development, otherness,
PALABRAS CLAVE babies.

desarrollo psicolégico, otredad, bebés.

n la actualidad, existen estudios acerca de la evolucién personal.
La realidad humana estd dinamizada por el desarrollo y este he-
cho es facilmente constatable. Como es evidente, desde el mismo
proceso de la fecundacién se genera un paso evolutivo fisiolégico. Por ello,
andlogo a la condicién biolégica, Carranza (2009) acota que también en
el nivel psicolégico-espiritual a lo largo del tiempo ocurre un transcurso
desde el nacimiento hasta la vejez. Dicho proceso puede ser entendido
como la suma de capacidades o como nicleos de organizacién interna
que van desarrolldndose como sumario estructural, orgdnico y jerdrqui-
co. Asi, cada estadio de desarrollo se construye sobre otro e incorpora y
transforma el anterior. Ahora bien, se ha estudiado el desarrollo desde
dimensiones como la cognitiva, la emocional —entre otras—, pero atin
falta profundizar la social. Tal es el caso de la alteridad.
Dentro de este orden de ideas, Gonzdlez (2009a) reconoce algunas ca-
tegorias hermenéuticas de alteridad presentes en las etapas del desarrollo

infantil desde los 6 hasta los 14 afios de edad. En dicha investigacién el
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autor indica algunas manifestaciones evolutivas como la experiencia, la
consideracion tipolégica, el rostro y el misterio del otro.

De alli que la alteridad puede ser estudiada en el proceso evolutivo
como producto de la relacién entre el yo-tu. Vila (2004) puntualiza que
este constructo emerge desde el encuentro entre lo propio y lo otro. En este
mismo orden de ideas, Jodelet (1998) explica que la “alteridad” se sitda
de inmediato en el plano del vinculo social, de la relacién entre un ego y
un alter, e implica, tnicamente, ese plano. Abbagnano (2007) recuerda
que la alteridad del griego €tepog, -tng, del latin alteritas o “ser otro”, es
colocarse o constituirse como otro. Por ello, este concepto puede entender-
se como la forma o el proceso en el cual un ser humano desde su yo asume
la presencia de un alter.

En tal sentido, el significado de la alteridad presenta miltiples ma-
tices. Tal es la razén por la que Gonzélez (2009b) lo asume como un
concepto con densas implicaciones, tanto por su antigiiedad como por las
distintas perspectivas multidisciplinares que lo han abordado. Por ello,
Krotz (1994) considera su origen como nacido del contacto cultural.

Por consiguiente, esta realidad implica un movimiento dentro del yo
debido a las reflexiones e interpretaciones. Visto de esta forma, se encuen-
tran estudios como el de Aguilar (2005) quien concibe la alteridad como
una comprensién hecha acerca del otro. Es decir, la alteridad es herme-
néutica y, de acuerdo con Conill (2008), debe hablarse de hermenéutica
de alteridad, porque ambas estdn asociadas por el empefio en reconocer
la diversidad o comprender lo extrafio.

En este marco, puede acotarse que existen ejes para interpretar las di-
mensiones de la alteridad. Autores como Cohelo y Figueiredo (2004) pun-
tualizan la existencia de cuatro matrices, producto de filésofos contempo-
rdneos, que sirven como figuras organizadoras de diferentes dimensiones
de alteridad: intersubjetividad transubjetiva, intersubjetividad traumatica,
intersubjetividad interpersonal e intersubjetividad intrapsiquica.

En la intersubjetividad transubjetiva, la alteridad emerge como la
constitucion de experiencias presubjetivas. Verbigracia, un bebé es sensi-

ble a la expresién de cuerpos vivos a su alrededor (experiencia presocial).
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Asi, no percibe cuerpos y egos sino totalidades indivisas. En este nivel, se
concibe la alteridad como un todo indiferenciable. Dicho de otra manera,
conciencia absoluta y simultaneidad instantdnea. Bdsicamente, se produ-
ce un otro generalizado.

Respecto de la intersubjetividad traumadtica, surge cuando el otro im-
plica un cierto dislocamiento o modificacién de la experiencia subjetiva.
En su constitucién, existe una apertura inevitable y permanente al otro
que sobrepasa la capacidad de recepcién y exige una respuesta. Por ello,
pasa por el inevitable impacto de la no adaptacién plena; por ejemplo, el
otro impone su sexualidad. Esta presencia produce fracturas y requiere de
procesos de adaptacién constante. En fin, toda la experiencia del otro estd
marcada por traumatismos.

Por lo que toca a la intersubjetividad interpersonal, puede sefialarse
qué ocurre cuando un yo se constituye de los procesos de socializacién
primarios y secundarios, qué agregé en su vida debido a la presencia de
los otros significativos. En particular, para el bebé el mundo es perso-
nificado por su madre; principalmente y desde alli adoptard el modo de
relacionarse en el futuro.

Por otro lado, la intersubjetividad intrapsiquica se refiere a las ins-
tancias del psiquismo —ello, yo y stiper yo—; guarda relacién con una
intrincada red de asociaciones, vinculadas con la elaboracién histérica he-
cha por el sujeto. Resulta claro, tener presente la importancia de términos
psicoanaliticos que involucran la presencia del otro, tales como la identi-
ficacién, incorporacion e introyeccién. Asimismo, se explica cuando el pe-
quefio busca objetos internos dentro de sf para superar el alejamiento de la
madre, de forma que le sirven como sustitutos. De allf que se trata de una
experiencia peculiar de alteridad donde el otro estd presente en lo ausente.

Visto de esta forma, la alteridad como accién de ser otro reviste cuatro
caracteristicas de orden psiquico o interno: el hecho de asumir el otro con su
totalidad, la resistencia ante su presencia, su forma de socializar y el recuer-
do (o0 huella) de su contacto alojado en su memoria e historia. Més adelante,
Gonzélez (2006) especifica que también existe lo externo y observable de la

alteridad, como la vinculacién percibida en la habilidad social.
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En esta perspectiva, cualquier momento del desarrollo humano es pro-
picio para encontrar la condicién ego-alter. Podria dilucidarse que existe
un proceso de alteridad desde la fecundacién. Como bien se sabe, la pre-
sencia de un ser humano proviene de la unién de dos pequefias células:
6vulo y espermatozoide, fruto de dos dlteres. Gracias a la unién de estas
dos células se conforma la carga cromosémica necesaria para que apa-
rezca un ser humano. A partir de alli, puede asumirse cémo el proceso
de gestacién desde sus inicios es parte de dos. Luego, el desarrollo de
la nueva célula es posible gracias a la madre que la carga. Asf pues, el
nuevo ser depende de un alter para la subsistencia. Desde ese momento,
inicia la creacién de un cuerpo fisico. En tal sentido, puede discurrirse la
presencia constante del yo y td desde su génesis en el proceso humano.

Por todo lo dicho, la alteridad puede estudiarse en un ser humano
desde que éste llega al mundo. Sin duda, la alteridad es una realidad in-
herente al estar vivo. En Vygotsky (1979) y Wallon (1987) puede inferirse
la importancia de la intersubjetividad para el desarrollo del nifio; ambos
autores coinciden en posturas que comprenden al infante como un ser
social desde su nacimiento.

Asf pues, el significado del otro para el menor es una realidad exis-
tente, pues un ser humano nace con procesos psicolégicos que le ayudan
a formar parte del mundo. Es posible hermenéuticamente reconocer qué
puede estar pasando por la mente del bebé o hipotetizar la probable con-
formacién de la alteridad.

En efecto, existen estudios que pueden ayudar a aproximarse a la sig-
nificacién del otro en el nifio. Es de hacer notar que la etapa del primer
afio de vida ha sido estudiada desde diversos puntos de vista. De all{
que resulte conveniente nombrar a algunos de los autores reconocidos
como Piaget (1981), Erickson (1973), Sears segin Maier (1977), Vygotsky
(1979), Wallon (1987), Lacan (1966) y Bijou y Baer (1975). A partir de
sus aportes, puede darse un acercamiento a la realidad de alteridad.

Por ejemplo, tres autores se concentran en la topografia conductual
emitida por el menor hacia su otro. Para Gessel (1958), primero el bebé

mira al rostro; después, en el segundo mes, emite movimientos como res-
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puesta social, para al final —al tercer mes—, lograr emitir vocalmente
algunos signos sonoros para socializar. Desde ese mismo periodo, Lépez
y Arango (2002) aclara —en cuanto a la comunicacién— que el llanto es
una forma de expresién del infante para pedir ayuda. Sobre todo, precisa,
en el segundo mes, la necesidad de tener personas cerca, y la diferencia
de trato que establece hacia la madre, en el tercer mes. De igual manera,
Leén (2003) considera la posibilidad de comunicacién del nifio al sefialar
la apariencia de la sonrisa social como expresién. En particular, especi-
fica la posibilidad de imitacién al sacar la lengua, y luego, en el segundo
mes, los movimientos de la boca. Del mismo modo, para este segundo mes,
al igual que para el tercero, ya el bebé establece diferencia entre su cui-
dador y su entorno. Cabe destacar que es capaz de guardar la informacién
de su alter principal (su madre o cuidador) en la memoria.

Por todo lo expuesto, es vital estudiar a los infantes desde la alteridad.
La nifiez es el principio del desarrollo de un ser humano. Es fundamental
proveerles de una orientacién oportuna para que tengan la posibilidad de
constituirse como seres libres y felices en el futuro. Parte de ese mafana
promisorio viene dado por el crecimiento de su alteridad en clave positiva.
La vivencia del yo-ti desde la infancia es la base para las relaciones armé-
nicas o, en contraparte, carentes de paz. Asf pues, no pueden menoscabar-
se los esfuerzos en el nivel investigativo para tratar de vincular a los seres
humanos entre si. De ese modo, podra conseguirse una mejor convivencia
entre las personas. En pocas palabras, todo ello es asunto de la alteridad.

Por lo anterior, es esencial iniciar un estudio acerca de la relacién
yo-ti desde la etapa de los 0 a 1 afio. Sin duda, es la etapa crucial del
proceso evolutivo por ser donde se determinan los cimientos de lo que serd
la persona en el futuro.

Para el caso en cuestién, se trata de un asunto psicolégico que deben
tomar en cuenta los criadores y educadores, pues es el primer andamiaje
para el desarrollo del nifio. Se plantea, entonces, la pregunta: ;Cémo se
desarrollan psiquicamente los seres humanos de 0 a 1 afio en la dimen-
si6n de la alteridad? Con ello, se busca dilucidar la presencia del otro en

la vida humana desde las primeras etapas de la evolucién psicolégica.
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Metodologia

Una vez analizadas las caracteristicas del estudio propuesto, se consider6
adecuado el uso de una metodologia con corte cualitativo. Algunas de las
caracterfsticas significativas de este enfoque son un prolongado e intenso
contacto con el campo o situacién de vida. Estas situaciones son tipicamente
consideradas cotidianas o normales, reflejo de la vida diaria. También, el
papel del investigador que consiste en alcanzar una visién holistica del con-
texto objeto de estudio: su légica, sus ordenaciones, sus normas explicitas
e implicitas. Asimismo, intenta capturar los datos sobre las percepciones
de los actores desde dentro, mediante un proceso de profunda atencién y de
comprensién empética. Por tanto, leyendo estos insumos, el investigador aisla
ciertos temas y expresiones. En lo esencial, se utilizan relativamente pocos
instrumentos estandarizados. El investigador es el principal instrumento.

En el estudio longitudinal, participé un varén de un mes de nacido a
quien se siguié detenidamente por un tiempo de dos horas diarias de lunes
a viernes, hasta que cumplié los doce meses. Cabe sefialar que este nifio
siempre estuvo al lado de su madre, excepto cuatro horas de lunes a vier-
nes, porque recibia cuidados por parte de la abuela. El estudio longitudinal
comenzé en septiembre del 2008 y se prolongé hasta el siguiente afio. Se
realizaron cinco sesiones de observacién por semana, en horario a convenir,
entre las 8 am a 12 pm, y 6 pm a 7 pm. De esta forma, se completaron 48
registros de observacién a razén de uno por semana.

Este caso fue triangulado con un estudio transaccional contempordneo
realizado a seis bebés en un hogar de cuidado diario, seleccionados por
medio de un muestreo intencional; el Gnico requisito consistié en que cada
uno de ellos presentara condiciones de salud tanto biomédicas como psico-
légica y que sus padres estuviesen de acuerdo con la observacién. Dichos

nifios son atendidos 8 horas diarias de lunes a viernes por cuidadoras.

Cuadro 1. Edad de los bebés estudiados
Sexo |[F|{M|F| M| M| F
Meses | 3| 5 |9 |10 |11 | 12
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En total hubo una participacién de siete pequefios. Por ello, se obtuvo
un grupo de caracteristicas de alteridad segin su edad. A continuacién,
se agruparon y fueron categorizdndose. Cabe mencionar que para ello se
empled la técnica de observacién participante y el registro anecdético de
lo acaecido en las sesiones de trabajo conformé el instrumento.

A partir de allf, se analizaron y compararon con estudios que con-
templan la interaccién social: los de Gessel (1958), Ainsworth y Bowlby,
segin Craig (1997), Lépez y Arango (2002), Leén (2003) y Lépez (2005).
El tratamiento de los datos producidos o recolectados se orient6 por el
procedimiento analitico de la teorfa fundamentada a través del método de
comparacién constante (Mcc) y el proceso de codificacién selectiva, todo
ello, para flexibilizar la bisqueda de las categorfas centrales en torno de
la temética estudiada y las subcategorfas o propiedades que las componen
en un proceso de densificacién creciente. El mcc consiste en realizar con-
juntamente los procedimientos de codificacion y anélisis de los datos, con
el fin de generar teorfa en una forma mds sistemética.

En este estudio con bebés, se conté con la aprobacién de los padres,
quienes lo consideraron parte de la evaluacién psicolégica hacia sus hijos.
También el centro educativo participante y sus docentes mostraron la total
aceptacién en la manera no invasiva de la investigacién. Dada esta colabo-
racién, se les entregé un informe detallado con los resultados, al igual que

algunas sugerencias para el desarrollo de la alteridad positiva.
Analisis de los hallazgos

Como resultado de este estudio, se muestran los hallazgos y conjuntamen-
te se analiza el estatus del desarrollo psicolégico social del nifio, abordado
por otros autores, por cuanto son disertaciones que involucran al tema del
yo-ti. A continuacién, se presenta la integracién de los productos de este

trabajo logrados a partir de las observaciones de alteridad.
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PERIODO DE UNO A TRES MESES: PRIMERA EXPERIENCIA DE DIFERENCIA
SIENDO EL EGO CARENCIA Y EL ALTER DINAMISMO PROVEEDOR

Lo primero que el ser humano siente acerca de su otro se relaciona con
una dimensién de inseparabilidad o integridad. Es por ello que en esta
etapa comienza el proceso de ser otro yo con respecto de su madre. En
otras palabras, puede percibirse c6mo el infante se ve obligado a desape-
garse de lo que tal vez crey6 que era parte de él. En tal sentido, llora cada
vez que no puede contar con el beneficio de la unidad. De ahi se genera
una dependencia que lo conduce a un estado de alienacién frente a su
progenitora o cuidadora.

Visto desde esta perspectiva, se incrementa la dependencia por la ne-
cesidad de alimento. El bebé siente hambre y llora de una manera que
algunas madres suelen diferenciar de otros llantos debidos a célicos. De
acuerdo con esta situacién, el menor se hace sensible a recibir el alimento
de su cuidador (madre). Incluso, esta realidad de apetencia se capta en su
estado onirico. Aun cuando el nifio duerme, se observan movimientos en
su boca, como si estuviese succionando. En realidad, la lactancia es un
alimento para lo corpéreo, pero también lo es para la alteridad. Por ende,
es la forma primigenia de captacién del alter.

Asimismo, de las observaciones se deduce que el otro, ademds de apo-
yo para obtener alimento, significa movimiento. El bebé sigue las acciones
y gestos con su vista. De alli que el cinetismo de alteridad sea lo primero
que guarde en su mente. Dicho de otra forma, el td constituye un movi-
miento.

En efecto, su otro entrafia un recurso motriz preferible a cualquier
cosa, por ello, lo sigue y contacta con una mirada directa a los ojos. Lépez
(2005) explicita que, en el primer mes, la criatura sélo observa a las per-
sonas del mismo modo. No establece diferencia alguna entre ellas.

Sin duda, a esta edad el ser humano sélo es capaz de intuir, no puede
etiquetar o clasificar; sin embargo, ello no descarta que pueda almacenar
la informacién en su memoria. Puesto en otros términos, incluso la accién

de bafiarse es, en esta etapa, una percepcién de la ayuda del otro como
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relajador o proveedor de caricias gratificantes. Durante el bafio, se palpa
en el infante tal estado de relajacién que luego suele mostrar suefio.
Habida cuenta y ante toda esta consideracién del alter, el nifio se au-
topercibe como un yo indigente y débil. Por ejemplo, la vivacidad de sus
miradas y ciertos movimientos impulsivos como estiramientos implican la
necesidad de hacer algo més. Su ego est4 en total dependencia de su otro.
La presencia del llanto exhibe un rasgo emocional. A partir de allf, pue-
de comprenderse cémo se vincula emocionalmente. Ainsworth y Bowlby,
segtin Craig (1997), sefialan que al segundo mes se da un periodo de en-
cuentro hacia lo agradable de otras personas. Pero es al tercer mes, de
acuerdo con Lépez (2005), cuando el nifio entabla la comunicacién con

quienes prefiere sin rechazo directo a los extrafios.

PERIODO DE CUATRO A SIETE MESES: AMPLIFICACION DE LA ALTERIDAD;
LOS OTROS PROVEEN ALGO MAS QUE ALIMENTO. EL ALTER ES DIFERENTE

En este periodo, la relacién con la alteridad pasa por un proceso primario
de discriminacién. El bebé observa con necesidad a la madre y se conecta
con el pecho con rapidez mientras que, cuando el padre llega, realiza es-
tiramientos. Cabe aclarar que la fecha exacta del proceso de comparacién
depende de la cultura y de otros rasgos ya analizados en la psicologia
evolutiva. En efecto, el pequefio inicia los procesos de diferenciacién en
distintos intervalos que van de los cuatro a los siete meses, tal como puede
constatarse en las investigaciones de los autores Gessel (1958), Lépez y
Arango (2002) y Leén (2003).

Puede mencionarse que en este periodo va estableciendo y consolidan-
do el significado de su madre. Sin duda, su nueva potencialidad para el
reconocimiento de los diversos 4lteres (personas a su alrededor) le indica
la importancia de su progenitora. En efecto, ante la voz de la madre, la
criatura actda con seguridad solicitando lo que requiere, pero muestra un
rostro de seriedad o rigidez si se trata de otra voz. Leén (2003) indica que,
a partir del cuarto mes, es sensible incluso de los cambios de humor de

su cuidador.
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No obstante, los otros vienen a ocupar un espacio relevante en su yo. El
resto de los dlteres son también la manera de ser, desde donde el infante
capta y aprende c6mo comportarse humanamente. Por ello, los dem4s son
importantes y no menoscaba su presencia. Asf pues, en esta etapa se da
un momento crucial de alteridad, porque comienza la distincién de su yo
mds ampliamente y todos quienes lo rodean encierran algo significativo
para si. El menor siente venir a su abuela y al cargarlo duerme réapidamen-
te. Esta situacién se gener6 en forma reiterada. De hecho, Lépez y Arango
(2002) observan que en el quinto mes el bebé sonrfe y vocaliza para ganar
la atencién de las personas.

Por lo antes expuesto, el otro es diferente, pues presenta roles par-
ticulares marcados por su funcionalidad en relacién con el nifio. En lo
esencial, éste identifica el rol protector de algunos de sus dlteres. Por ello,
en esta etapa es donde se fortalece la identificacién o apego fuerte hacia
el padre (Leén, 2003). Cuando €l llega, el infante se alegra, pues sabe la
forma de juego en que lo tratara.

Gracias a la presencia de la alteridad, el bebé continda autorrecono-
ciéndose: trata de ejecutar acciones percibidas, como refr, y, al intentar
emitir sonidos, se le nota cierta desesperacién, y por ende, toma conciencia
de su limitacién. Por lo dem4s, siente que posee una retentiva. En conse-
cuencia, comprende que el otro existe aunque no pueda observérsele y des-
cubre la posibilidad de guardarlo en la memoria. La criatura busca con la
mirada cuando el otro se esconde. Dentro de esta perspectiva, la alteridad
sigue representando el eje esencial de desarrollo de los procesos mentales.
Visto de esta forma, acaricia imdgenes que se parezcan a lo humano (Ges-
sel, 1958). En otras ocasiones, el otro se vuelve incégnita y permanencia.
Seguidamente, presenta una nueva dimensién humana. Debe sefialarse
que ya descubre la realidad del ser-estar. Dentro de este marco, el otro

existe permanentemente y no se limita al presente fisico inmediato.
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PERIODO DE OCHO A DOCE MESES: EL ALTER ENCIERRA UN SIGNIFICADO
GRACTAS A LAS EMOCIONES Y EL YO ENCUENTRA UN TU MAS COMPLEJO

Conviene destacar que, durante este periodo, la criatura desarrolla el
componente emocional. A pesar de que en las etapas anteriores estaba
presente el llanto como expresién de un sentimiento, es ahora cuando se
exhiben otros efectos. Uno de los méds observados y sobresalientes es el
fortalecimiento del afecto hacia la madre. De alli que lo emotivo es un
nuevo recurso de ayuda para fortalecer los patrones de comprensién so-
bre el alter. Ainsworth y Bowlby, segtin Craig (1997), y Lépez (2005)
muestran el desarrollo de las etapas en las cuales pueden percibirse las
diferentes emociones durante los ocho y los doce meses.

Asimismo, se constata que, en este periodo, la alteridad implica par-
ticularmente alegria. Para este momento, el infante es capaz de jugar en
forma cooperativa, pues el alter le da satisfaccién. Cada vez que el bebé
percibe la presencia humana, manifiesta entusiasmo y busca mover obje-
tos para llamar la atencién.

El anélisis de lo anterior permite resaltar que el nifio cuenta con otro
medio psicolégico para aproximarse a la otredad. En tal sentido, sitda
el alter como un ente enriquecido de nuevas caracteristicas. Ahora, el
alter es emocién y los gestos fisicos estdn dotados de sentimientos que
le otorgan significados inexplorados. Por ejemplo, las conductas del otro
son indicador del comportamiento a seguir; es decir, lo que el pequefio
considera que debe hacer. Este mueve las manos cuando nota que los
cuidadores aplauden.

En el nivel conductual externo o de alteridad instante (Gonzélez,
20006), algunos autores como Gessel (1958), Lépez y Arango (2002), y
Leén (2003) confirman que los nifios miran intencionalmente la expresién
facial. Se encuentran en capacidad de reconocer su alter por sus reac-
ciones. Ademads, requieren ser aprobados en lo que hacen y esto refuerza
la prolongacién de sus conductas. El otro significa claramente, para el
menor, la posibilidad de continuar emitiendo una conducta o extinguirla.

Tal es la razén por la que realiza interpretaciones primarias acerca de
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su otro. Si el bebé toma la cucharilla y nota que se le estimula, continda
haciéndolo.

De hecho, se inicia el proceso de averiguacién acerca de los otros. En
efecto, en el infante empieza a suscitarse una forma de duda: ;quiénes
son los que se acercan? Dicho de otro modo: logra etiquetar e identificar
de alguna manera a otras personas. El pequefio, ademds, indaga: jpor qué
algunos son carifiosos y a otros les da igual su presencia? En esta perspec-
tiva, reafirma su conocimiento acerca de personas para las cuales su yo es
especial. Se desconcierta cuando algtin extrafio no lo toma en cuenta.

Otro de los cambios manifiestos en cuanto a la representacién de la
alteridad tiene que ver con la comunicacién. En esta etapa, el alter para
el nifio implica didlogo, por ello aprende que se habla y se escucha. No
obstante, aunque no se comunique en el mismo lenguaje, se siente enten-
dido; asf, solicita con sus expresiones lo que necesita. Cuando se le lleva a
lugares como el parque, expresa su euforia por medio su semblante.

Dentro de este orden de ideas, en la evolucién humana del bebé se pre-
senta una alteridad marcada por una conciencia de separacién de su otro
basado en lo fisico. En otras palabras, reconoce que existe su yo frente al
tu cada vez que observa con avidez ese mundo humano que lo rodea.

Sin embargo, psiquicamente sabe por necesidad que debe mantenerse
unido. Resulta evidente que, al despertar de su suefio, el menor busca
encontrarse con su otro, porque requiere estar constantemente con los
cercanos y conocidos; siempre prefiere saber que hay un alter a su lado.
Proyecta la necesidad de ver el cuerpo y el rostro del otro. De hecho, el
otro es su refugio: se habitia a darse con las personas conocidas, aun-
que muestra mds apego con un cuidador que con otros. De igual manera,
cuando esa persona con la cual desarrolla el apego estd ausente, se nota
que su comportamiento no es el mismo.

Por tltimo, en correspondencia con lo percibido, el nifio encuentra que
su yo es parecido a otros yo en muchas ocasiones mayores que él. En tal
sentido, si algtin adulto juega con otro infante, trata de imitar al adulto.

En sintesis, de todo lo analizado a partir de las observaciones, puede

sefialarse que la alteridad viene fortalecida o disminuida por la forma
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en que el bebé percibe las acciones del otro frente a él. Ast, se comprende
que se trata de un proceso de construccién en cada ser humano el cual va
pasando por distintas etapas evolutivas. En esta perspectiva, la relaciéon
yo-tii internalizada en la criatura se complejiza a medida que ésta crece.

El siguiente cuadro resalta dicha acotacién:

Cuadro 2. Dinamismo de alteridad O a 1 afio

Etapa Carencia y Necesidad y multia-  Semejanza y polise-
ego-alter magnificencia yuda mia
Periodo Uno a tres meses Cuatro a siete meses  Ocho a doce meses

Primera experiencia e
. petie Amplificacién de la
de diferencia, siendo

. Encuentro con un
alteridad, los otros

Expresion su ego carencia y ) similar emocional, los
proveen algo més que

el alter dinamismo .
alimento

otros significan...
proveedor

Interpretacion

A continuacién se expone el dinamismo de la alteridad percibido en los
bebés de 0-1 afio. Se trata de plasmar la hermenéutica subyacente de la

relacién ego-alter emergente de los hallazgos.
CARENCIA Y MAGNIFICENCIA

La presencia del otro en la vida de un ser humano inicia con una expe-
riencia del todo y de la nada. Durante su primera experiencia de alteridad,
el pequefio se encuentra con la pobreza de su ser. En tal sentido, es un
humano con indigencia frente a otros con capacidades mayores. Las limi-
taciones expuestas en el neonato le hacen vivir la angustia de estar en un
mundo de otros. El otro es, a partir de aquf, un referente imprescindible
para vivir en un lugar que representa una total incégnita.

El infante nace con una alteridad basada principalmente en el reco-
nocimiento de que el otro es su todo. El alter significa su vida, pues sabe
que sin él no puede existir en un lugar donde puede comunicarse sélo con

el llanto.
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Esta alteridad manifiesta en el nifio va adquiriendo otra ubicacién de-
bido al cambio de su idea de los otros. A medida que en el ser humano

evoluciona su conocimiento de los otros y de si mismo, surge otra etapa

desde donde se habla de desarrollo de la alteridad.
NECESIDAD Y MULTIAYUDA

En esta etapa se afianza la presencia de un otro que no puede dejar de ser.
El infante ha sentido placeres nuevos. Por ende, descubre lo fundamental
de su alter a la hora de brindarle satisfacciones. A diferencia de la etapa
anterior, el alter se muestra como algo més que sélo alimento: es también
diversién y compafifa.

Esta necesidad se vuelve de coaccién para el otro, porque tiene que do-
nar su tiempo y entregar de si mismo para que el bebé satisfaga sus reque-
rimientos. Por tanto, tal relacién de dependencia traspasa la indole material,
ya que es también psicolégica y se convierte en una relacién de apego.

El otro se ve impuesto a actuar debido a la carencia de la criatura y
queda movido a apoyarlo ante su necesidad absoluta. Asimismo, es una re-

lacién moral de apoyo debido a que todo infante requiere ayuda para vivir.
SEMEJANZA Y POLISEMIA

La ultima etapa de este periodo termina con la alteridad experimentada
como la igualdad y la diferencia. El bebé ya es capaz de percibir al otro
como una presencia con la cual debe coexistir; sabe de si por saber del
otro. A partir de allf, se da la base para comprender que su ser con el mun-
do es ser con los otros; como contraparte, la soledad nace como el modo
deficiente o privativo de estar-con.

De igual manera, percibe la contradicciéon de no tener las mismas ca-
pacidades de moverse, de actuar, de tocar, entre otras posturas evidentes.
La diferencia del otro se impone al ego del menor, quien va encontrdndole

un sentido; como por ejemplo, escuchar pasos significa que viene un alter.
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LA DICOTOMIA Y LAS ETAPAS DEL DESARROLLO DE LA ALTERIDAD

Puede decirse que la dialéctica encontrada en las etapas descritas del
bebé y su alteridad se asemejan mucho a la forma en que Piaget (1981) y
Erikson percibieron el desarrollo. En tal sentido, se observa la unidad de
la contradiccién en los dos primeros autores. Para Piaget (1981) ha sido la
inteligencia y el pensamiento lo prevalente en los nifios de un afio. El autor
trat6 de la inteligencia sensoriomotriz. Asf pues, encontré del primero al
cuarto mes un infante que ejecutaba las reacciones circulares primarias
reiterando acciones que le causan placer; del quinto al duodécimo mes
aparecen las reacciones circulares secundarias, por las cuales el ser hu-
mano busca mover y aprehender objetos para reproducir sonidos y obtener
una nueva gratificacién. Por ello, el pequefio desarrolla la nocién de per-
manencia del objeto. Su pensamiento es sensorio, no hace abstracciones.
Por ende, puede sefialarse que recibe la presencia de otro y, aunque no la
analiza, sf la interioriza.

En cuanto a Erickson (1973), durante el primer afio lo resaltante en
el menor es la confianza frente a la desconfianza. El autor sostiene que se
desarrolla una relacién entre la criatura y sus cuidadores; es sensible y
vulnerable a las experiencias aceptacion, seguridad, y satisfaccién emo-
cional. Por esta razén, la relacién con el td influye profundamente en su
yo, siendo la alteridad producida un determinante en su futuro.

De igual forma, existe una relacién en lo afirmado por Sears, segtin
Maier (1977), cuando explica que el primer afio es una fase de conducta
rudimentaria. Asf pues, se fundamenta en las necesidades innatas y su
experiencia ambiental; ain no dirige su aprendizaje. Lo encontrado en
este estudio se reafirma cuando el autor establece que en esta etapa el yo
es un receptor constante del td.

De la misma forma, dados los resultados obtenidos, se ubicé la alteri-
dad en etapas de desarrollo que permiten continuar con la perspectiva vi-
gotskiana, ya que coloca en evidencia la relacién de un ego infantil, lo cual
facilita en el adulto la posibilidad de incrementar la relacién positiva del

nifio con los demés. Conviene recordar que Vygotsky (1979) definié la zpp
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como la distancia entre el nivel de desarrollo real determinado por la re-
solucién de problemas de modo independiente y el nivel de desarrollo po-
tencial fijado por medio de la resolucién de problemas bajo la orientacién
de un adulto o en colaboracién con compafieros més capaces. De acuerdo
con las deducciones logradas en este andlisis, tal postura evidencia c6mo
el alter adulto tiene en sus manos el desarrollo de la alteridad desde la
primera etapa del humano.

En otros términos, los hallazgos revelan la particular relacién de la
alteridad del bebé con la emocionalidad y aunque Wallon, segtin Olano
(1993), plantee que existe una primera etapa donde sélo se presenta im-
pulsividad motriz (0-3 meses) y después se expresa un estado emocional de
4 meses a un afio para que a los 6 meses llegue el momento en que desplie-
ga una gama de matices emocionales, no puede refutarse —como tampoco
afirmarse— totalmente esa realidad. En contraste con el planteamiento
anterior, Pintos (2010) sefiala que, desde su nacimiento, el humano posee
empatfa —por su experiencia corpérea—, de la cual se genera la emo-
cién, fruto de la intersubjetividad nacida de la alteridad. En consecuen-
cia, si en este estudio la alteridad surge desde que el menor nace, estd
afirmédndose, subyacentemente, que la emocionalidad estd presente del
mismo modo, aunque se despliegue meses después.

Entonces, la emocién es una forma donde el nifio va estableciendo re-
laciones con su entorno. En efecto, el alter estd asociado con el dinamismo
emocional en el primer afio de vida.

Por ltimo, entre los grandes psicélogos evolutivos se hallan los con-
ductistas Bijou y Baer (1975), quienes percibian al infante en esta etapa
como la encarnacién de una serie de interacciones de estimulo y respues-
ta. De manera que, colocando los resultados de la alteridad dentro de tal
perspectiva, sin duda, son fruto de la vinculacién constante. El alter vie-
ne a ser el estfmulo principal para el ego. De lo anterior, puede generarse
la siguiente figura de la hermenéutica del otro (véase figura 1).

Siendo ésta la realidad, resulta claro que el tema de la otredad se ha
mantenido intrinseco en algunos de los estudios m4s importantes de los

psicélogos del desarrollo. De allf que vale la pena incorporar la perspec-
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Figura 1. Supuestos emergentes de alteridad en autores
que tratan el desarrollo psicolégico.

* Ll otro s entendido desde la intehgeneia sensornimaotriz.
= Fortalece experiencias de confianza o desconfianza.

= Es la forma de satistacer necesidades.

* Es un andamiaje para resolver problemas  futuroes.
= Es comunicacion de emociones,

* Es ¢l espejo o reflgjo de su yo,

= Es su estimulo constanie,

= s un proceso marcado por clapas

tiva de dinamismo de alteridad como un elemento aparte y no subyacente

dentro de los textos de psicologia evolutiva.
Reflexion final

Con este estudio se particulariza la realidad de la alteridad en nifios de 0-1,
lo cual resulta poco comin. Gracias a los resultados, queda especificado el
constructo alteridad en la psicologia del desarrollo. Como es evidente, se
trata de un énfasis por lo comtin no sefialado. Esta investigacién ha puesto
de manifiesto la presencia evolutiva de la relacién ego-alter en bebés has-
ta el primer afio de vida. Cabe destacar su valor a la hora de repensar la
presencia de los otros en la realidad del yo de cada persona en formacién.

De igual manera, quienes laboran en la diagnosis psicolégica han de
considerar esta perspectiva para revisar si el proceso de respuesta del me-
nor va presentdndose conforme a lo esperado. Dicha perspectiva, desde el
campo del desarrollo, remite a considerar nuevas posturas donde cada uno
de los actores de la crianza deba revisar su actuacién. A continuacién, se

proponen algunas sugerencias para el incremento de la alteridad favorable.
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Experiencias de flujo y rendimiento

escolar en adolescentes

Resumen

El presente trabajo analiza la asocia-
cién entre el flujo experimentado con
las actividades escolares y el rendi-
miento escolar obtenido. Previamente
se examiné el flujo experimentado
por una muestra de 166 adolescentes
a partir de todas las actividades que
efectuaron durante una semana. El
flujo fue medido a partir de los nueve
componentes descritos por Jackson

y Csikszentmihalyi. Los resultados
indican que los hobbies activos re-
portan un estado de flujo mds elevado
que ver la televisién y estudiar. El
rendimiento escolar se ha asociado

al tiempo de estudio y al flujo expe-
rimentado por el estudio. Esos dos
factores han resultado ser predictores

Manuel G. Jiménez-Torres
y Francisco Cruz Quintana

Abstract

This paper analyzes the association
between flow experienced with school
activities and school performance ob-
tained. Previously considered the flow
experienced by a sample of 166 ado-
lescents from all activities conducted
during one week. The flow rate was
measured from the nine components
described by Jackson and Csikszent-
mihalyi. The results indicate that
active hobbies a state of flux reported
higher than watch 1v and study.
School performance has been associ-
ated with study time and the flow
experienced by the study. These two
factors have proven to be predictors
of performance in both genders. We
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del rendimiento en ambos géneros. discuss these results and suggest lines
Se discuten estos resultados y se of research in this area.
sugieren lineas de investigacién en
esta drea. KEy worps
optimal expertiences.
PALABRAS CLAVE
experiencias 6ptimas.

Antecedentes

1 flujo (flow) es un fenémeno novedoso —o, por lo menos, poco

tratado hasta el momento— que puede encuadrarse dentro de la

corriente de la psicologia positiva interesada en estudiar las forta-
lezas humanas. Abarca elementos que van més all4 de lo que entendemos
por motivacién. Si bien estd muy relacionada con ésta, puede surgir en
cualquier actividad que las personas emprendan y parece estar presente
en todas las culturas (Moneta, 2004).

El primer autor en estudiarlo fue Csikszentmihalyi (1975) para refe-
rirse a un estado mental 6ptimo en el que un individuo sentia eficiencia
cognitiva, estaba profundamente involucrado, altamente motivado y expe-
rimentaba, al mismo tiempo, un alto nivel de gozo.

La investigacién posterior ha destacado nueve caracteristicas del flujo
(Jackson y Csikszentmihalyi, 2002): equilibrio entre reto y habilidad per-
cibida, fusién entre la atencién y la accién, metas claras, feedback sin am-
bigiiedad, concentracién en la tarea, sensacién de control, pérdida de con-
ciencia del propio ser, transformacién del tiempo y experiencia autotélica.

El equilibrio entre los retos y las habilidades percibidas es una de las
caracteristicas fundamentales para experimentar flujo. Cuando una perso-
na debe enfrentarse a una actividad, los retos que se proponga en relacién
con ésta deben estar en equilibrio con las habilidades percibidas para lle-
varla a cabo. Es f4cil suponer que un alto reto junto a una baja habilidad

provocardn un estado de ansiedad en la persona ante la anticipacién de
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fracaso; por el contrario, un bajo reto ante una alta habilidad le ocasionara
aburrimiento y abandono de su realizacién. Asf pues, retos altos y altas
habilidades percibidas para afrontarlos son los componentes esenciales
para alcanzar el canal del flujo y ello puede determinar el tiempo de dedi-
cacién a ciertas actividades de estudio o de ocio.

Otra caracteristica de gran relevancia para experimentar flujo es la ex-
periencia autotélica. La teorfa del flujo define un individuo autotélico como
aquel que hace las cosas por su propio gusto més que por el hecho de conse-
guir un objetivo externo. Por tanto, se trata de alguien con una fuerte motiva-
cién intrinseca. Estd relacionada con el disfrute que un sujeto experimenta
al desempefiar una tarea, de modo que ésta se convierte en un objetivo en sf
misma sin buscar otro tipo de recompensa externa. En uno de los estudios
centrados en ese concepto, Adlai-Gail (1994) observa que los adolescentes
autotélicos daban m4s experiencias positivas en la vida diaria, dedicaban
més tiempo al estudio, practicaban deportes durante més tiempo a la se-
mana y posefan objetivos mayores y mejor definidos que los no autotélicos.

Las actividades diarias que los jévenes adolescentes efectdan habi-
tualmente se han clasificado en tres amplias categorfas: tareas escolares,
actividades de ocio y actividades de mantenimiento (Bassi y Delle-Fave,
2004; Csikszentmihalyi, 1997). En cada una de ellas se consideran, a
su vez, actividades como el estudio en el colegio y en casa, el cuidado
personal, las interacciones, ver television y diferentes actividades de ocio.
Al estudiar mediante el método de muestreo de experiencias (EsM) la cali-
dad de la experiencia de los adolescentes en diversos 4mbitos de su vida,
Csikszentmihalyi (1998b) ha demostrado que éstos, una vez que vencen la
inercia inicial de consumir ocio pasivo como ver la televisién, son mucho
mds felices cuando hacen deporte o realizan un tipo de ocio activo.

Las investigaciones sobre el flujo se efectuaron principalmente duran-
te los ochenta y noventa en Estados Unidos e Italia (Csikszentmihalyi,
1998b; Massimini y Carli, 1998; Delle Fave y Bassi, 2000). Una direccién
importante en tales investigaciones se relaciona con las consecuencias de
experimentar flujo. En ese sentido, en numerosos trabajos se ha verificado

que experimentar flujo estaba muy positivamente correlacionado con la
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responsabilidad, el compromiso y el logro durante los afios de educacién
secundaria (Csikszentmihalyi, 1990; Heine, 1996), con la autoestima de
los adolescentes (Adlai-Gail, 1994) o con su resiliencia (Schmidt, 1998).

Al investigar en un grupo de estudiantes de secundaria japoneses si la
teorfa del flujo era aplicable a ellos, Asakawa (2004) encuentra que, mien-
tras que el nivel de flujo se hacfa mayor, la calidad de experiencia de los
alumnos adolescentes mejoraba de manera significativa en términos de con-
centracién, diversion, felicidad, activacién y control percibido de la situa-
cién. Ademads, también analizé las diferencias entre sujetos autotélicos y no
autotélicos; detecté que los niveles de retos y habilidades en los primeros
estaban m4s equilibrados que en los no segundos. Por otro lado, los estu-
diantes autotélicos tendfan a inclinarse a situaciones en las que los retos
eran sensiblemente mayores que sus habilidades, mientras que ocurria lo
contrario en el caso de los no autotélicos; es decir, en éstos las habilidades
sobresalian ligeramente sobre los retos.

Son numerosas las investigaciones que se han destinado a registrar la
cantidad de tiempo invertido en distintas actividades, asf como la calidad
aportada por esas experiencias. Para registrar las experiencias éptimas,
con frecuencia ha sido empleado el denominado método de muestreo de la
experiencia (M), mediante el cual se aplican medidas repetitivas on-line
en periodos aleatorios sobre las actividades desarrolladas por los sujetos en
el momento elegido, de sus pensamientos y de los estados emocionales que
experimentan (Csikszentmihalyi, 1998b). En los estudios acerca de las ex-
periencias 6ptimas de la gente, Csikszentmihalyi (1998a) concluye que, a
pesar de las grandes diferencias en el tipo de actividades emprendidas,
habfa una remarcable similitud en sus experiencias en el estado de flujo.

Bassi y Delle-Fave (2004) reportaron las actividades diarias y la ca-
lidad de las experiencias de dos grupos de estudiantes de instituto anali-
zados en dos periodos diferentes: 1986 y 2000. En total, fueron 120 par-
ticipantes con una edad entre 15 y 18 afios a los que se les registraban
on-line experiencias a lo largo del dia. Se presté atencién a las experiencias
optimas caracterizadas por el equilibrio entre retos y habilidades persona-

les, motivacién intrinseca, implicacién en la actividad y bienestar propor-
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cionado. Pese al periodo transcurrido entre 1986 y 2000, no se registraron
diferencias en la distribucién de las actividades diarias. En ambos grupos,
los adolescentes ocupaban la mayorfa de su tiempo en el trabajo escolar,
estudio en casa, interactuar, a ver la televisién, actividades de manteni-
miento y diversas actividades de ocio. Sélo el uso de las nuevas tecnologias
emergi6 en los resultados de 2000 en relacién con los de 1986. Estudiar
en casa y efectuar actividades de ocio se vinculaban con experiencias 6pti-
mas, al igual que el empleo de las nuevas tecnologias en 2000. Por lo que
respecta a la calidad de las experiencias, las actividades ligadas con el
colegio se relacionaban con altos niveles de concentracién y bajos niveles
de felicidad y libertad. Las experiencias asociadas con el ocio estructurado
fueron descritas como positivas y ver la televisién fue relatada como una
experiencia media. En realidad, las actividades se distribufan entre los
canales de tal modo que el estudio en casa y el ocio estructurado estaba
enlazado con experiencias éptimas, el trabajo en clase con apatia y ver la
television con la relajacién. Cabe puntualizar que estos autores (Delle Fave
y Bassi, 2000) ya habfan demostrado que una experiencia 6ptima no era
sinénimo de diversion, sino que se trataba de una experiencia compleja
y comprometida. Entre las oportunidades ofrecidas por el ambiente que
les rodeaba, los adolescentes seleccionaban preferentemente actividades
referidas a una alta calidad de la experiencia. Es decir, las caracterfsticas
reforzadoras del flujo hacen que el individuo se incline hacia aquellas acti-
vidades de su vida diaria que mds flujo le aporten.

En el campo escolar, el rendimiento es una de las variables mds ana-
lizadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje y los factores que lo expli-
can constituyen uno de los principales focos de interés de las investigacio-
nes. En ese sentido, se ha destacado una amplia gama de factores como el
esfuerzo (Maris, 1993), la capacidad para estudiar (Ndfiez et al., 2000) o
las deficiencias cognoscitivas (Yafiez et al., 2005).

También, se ha indagado la relacién del rendimiento escolar con la
practica de actividad fisica (Laure y Binsincer, 2009), o con la calidad del

suefio, duracién del suefio y somnolencia (Dewald, Maijer, Doort, Kerkhof
y Bogels, 2010).
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De igual forma, se ha explorado la vinculacién del rendimiento esco-
lar de adolescentes con variables nutricionales y psicolégicas (Tifner, De
Bortoli y Pérez, 20006).

En otros estudios se han resaltado los efectos de la distribucién del
tiempo semanal sobre el rendimiento escolar. Asi, por ejemplo, Trem-
blay, Inman y Willms (2000) demostraron la relacién positiva entre el
rendimiento escolar y la realizacién de actividades de ocio activo, como
la practica de actividad fisica o la ejecucién de actividades musicales u
otras actividades artisticas (Dumais, 2006). Algunas investigaciones han
evidenciado que un excesivo tiempo dedicado a ver la televisién (ocio pa-

sivo) ejerce efectos negativos sobre el rendimiento escolar (Barbancho et

al., 2005).
Objetivos y preguntas de investigacion

Hasta donde nosotros sabemos, no hay estudios del papel del flujo en el
rendimiento escolar. Por ese motivo, el presente trabajo de investigacién
se centra en comprobar si existe asociacién entre el nivel de flujo expe-
rimentado con las actividades escolares y el rendimiento escolar conse-
guido. Previamente, pretendemos estudiar el tipo de actividades desem-
pefiadas a lo largo de una semana por una muestra de adolescentes y el
flujo advertido a partir de la ejecucion de dichas actividades. En concreto,

nuestras preguntas de investigacién son las siguientes:

1. ;Qué tipo de actividades realizan los chicos y las chicas adolescen-
tes a lo largo de una semana tipo y cuédnto tiempo invierten en cada
una de ellas?

2. ¢Cudl es el nivel de flujo experimentado por ambos géneros en cada
una de las actividades desarrolladas?

3. ;Qué actividades suelen ocupar los canales de flujo, ansiedad, abu-
rrimiento y apatfa, tanto en muchachos como en muchachas?

4. ;Existe correlacién entre el rendimiento académico, el tiempo in-

vertido en el estudio y el flujo percibido a partir del mismo?
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5. ¢Qué poder predictivo posee el flujo experimentado a partir del
estudio y el tiempo destinado al mismo al momento de explicar el

rendimiento académico?
Método
PARTICIPANTES

Se ha utilizado una muestra de adolescentes (N = 166; 94 mujeres y 72
hombres) con edades comprendidas entre 16 y 20 afios (M = 16.78; DE =
0.72), que cursaban estudios de primer grado de bachillerato en institutos

de ensefianza secundaria de Granada (Espafia).
MATERIAL

Para la recoleccién de datos, se usé un instrumento elaborado que ha

incluido los tres apartados siguientes:

1. Datos generales. Se registraron datos sobre sexo, edad y rendimien-
to académico. El rendimiento académico fue obtenido a partir de
las notas escolares correspondientes al primer trimestre del curso
2006-2007.

2. Distribucién del tiempo semanal. Se tomé como referencia la sema-
na precedente al registro de los datos. Se anotaron todas las activi-
dades ligadas con el estudio y con el ocio activo y pasivo, asi como
con el mantenimiento. Esta clasificacién se basa en el andlisis de
Massimini y Carli (1998). Sin embargo, a diferencia de estos auto-
res, no se ha seguido el método de muestreo de la experiencia (MME)
para recabar los datos, sino que éstos se han conseguido en una
sola sesién, aunque tomando como base lo desarrollado durante la
semana precedente.

3. Flujo experimentado en las diversas actividades realizadas. El flujo

fue medido a partir de los nueve componentes descritos por Jack-
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son y Csikszentmihalyi (2002): equilibrio entre retos y habilidades,
fusién accién-atencién, sensacién de control, feedback sin ambigiie-
dad, concentracién total, metas claras, pérdida de conciencia del
ser, alteracién de la percepcién del paso del tiempo y experiencia
autotélica. Para cada una de las actividades informadas como efec-
tuadas, se evalué el flujo experimentado a partir de la suma de las
puntuaciones aportadas para cada una de las nueve dimensiones
anteriores. A su vez, cada dimensién fue medida por un ftem con
una escala Likert de 1 (total desacuerdo) a 7 (total acuerdo). Por
ejemplo, para medir la experiencia autotélica ante una determinada
actividad, se utiliz6 el ftem “Me gusté realizar esa actividad”. La
adecuacién de los nueve ftems empleados para medir el flujo fue
contrastada por medio de un estudio piloto, con lo cual se obtuvo,
en un test-retest, con un intervalo de dos semanas, una fiabilidad
entre .78 y .87 para ocho de las nueve dimensiones. Sélo la dimen-
sién referida a la pérdida de conciencia del ser obtuvo una escasa
fiabilidad (.51), aunque se opté por mantenerla. A partir de los
datos recogidos, el instrumento aplicado para medir el flujo ha al-
canzado un cociente de fiabilidad alfa de Cronbach de .78.

4. Canales de funcionamiento. La informacién sobre el canal de fun-
cionamiento en una actividad especifica (flujo, apatia, ansiedad o

aburrimiento) se logré a partir de la proporcién retos perseguidos-

habilidades percibidas.
DISENO Y PROCEDIMIENTO

El cuestionario anterior fue administrado a los participantes por el propio
investigador durante la jornada lectiva del mes de junio de 2007, habiendo
solicitado de manera previa permiso de la direccién del centro y del profe-
sor correspondiente. Se pidié a los individuos su colaboracién anénima y
voluntaria en un estudio que pretendia examinar la dedicacién del tiempo
semanal a distintas actividades, asf como la experiencia brindada por cada

una de ellas. En particular, se insistié en la sinceridad de las respuestas.
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Los participantes no recibieron compensacién econémica ni académica
alguna y ninguno rehusé a responder los cuestionarios; no obstante, una

vez examinadas las respuestas, tuvo que anularse un cuestionario.
ANALISIS DE DATOS

El tratamiento estadistico de los datos se realizé con el programa spss 15.0
para Windows. Dependiendo del tipo de objetivo perseguido, se aplicaron
diferentes tipos de anélisis descriptivos, comparaciones de muestras in-
dependientes mediante la prueba , correlaciones bivariadas de Pearson y

andlisis de regresién lineal miltiple de pasos sucesivos.
Resultados

ACTIVIDADES QUE REALIZAN LOS CHICOS Y LAS CHICAS ADOLESCENTES A LO
LARGO DE UNA SEMANA TIPO Y TIEMPO QUE INVIERTEN EN CADA UNA DE ELLAS

En la tabla 1, se muestra el tiempo semanal que dedican tanto los hom-
bres como las mujeres a diversas actividades a lo largo de la semana, ast
como el porcentaje de tiempo que corresponde en funcién de las 168 horas
semanales.

Aparecen diferencias significativas entre ambos géneros en cuatro
grupos de actividades. Las muchachas invierten mds tiempo semanal que
los muchachos en el estudio y la realizacién de trabajos escolares (¢ =
- 2.73%*%) y en la asistencia a clases (t = - 2.72%%*). Por el contrario, los
chicos dedican mds tiempo a la semana que las chicas a actividades de-
portivas (¢ = 4.04**%) y ver televisién (¢ = 2.04%).

Nota media

La nota media obtenida por las mujeres (M = 6.54; DE = 1.17) es superior
ala de los hombres (M = 6.31; DE = 0.089), aunque esta diferencia no ha
resultado significativa (¢ = - 1.37).
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Tabla 1. Distribucion del tiempo semanal en diversas actividades

Chicos Chicas
Actividades Horas Horas
semanales  Porcentajes semanales Porcentajes
M (DE) M (DE)

Estudio y realizacién 11.32 (6.46) 6.74 14.10 (6.55) 8.39
de trabajos escolares
Actividades deportivas 5.49(4.99) 3.27 2.65(3.71) 1.58
A}:thldades artisticas (mdsica, 1.00 (3.60) 0.5 141 (2.84) 0.84
pintura, etc.)
Ver television 1174 (6.12) 6.99 9.86 (5.71) 5.87
Asistencia a clases 30.54 (2.31) 18.17 31.71 (3.22) 18.87

o . 13.55
Relacién con amigos 13.56 (7.02) 8.07 (7.26) 8.06
Actividades de mantenimiento 6 8 . 8 0
(comer, dormir, desplazarse...) (10.77) 40.94 70.01(9.95) 41.67
Otras actividades (trabajo, or- 24 .71
denador, otros hobbies) 25.55(9.93) 15.23 (11.05) 14.71

NIVEL DE FLUJO EXPERIMENTADO POR AMBOS GENEROS
EN CADA UNA DE LAS ACTIVIDADES REALIZADAS

En la tabla 2, se expone el flujo que experimentan los chicos y las chicas
en miltiples actividades desarrolladas a lo largo de la semana. Como
puede apreciarse, las actividades deportivas aportan un mayor nivel de
flujo tanto a muchachos como a muchachas, aunque es significativamente
mayor en los primeros (¢ = 2.04%). Las actividades artisticas, las rela-
cionadas con otros hobbies y la relacién con amigos alcanzan, en ambos
géneros, niveles de flujo similares, también elevados, aunque ligeramen-
te por debajo de las actividades deportivas. Por ultimo, las actividades
académicas (asistencia a clase y estudio en casa) y ver televisién otorgan
niveles de flujo mds bajos en ambos géneros. El flujo experimentado en

las clases es significativamente menor en los chicos que en las chicas (¢
=-2.22%),
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Tabla 2. Flujo experimentado por chicos y chicas en multiples actividades
desarrolladas a lo largo de la semana

Flyjo . .

Actividades M (DE) leert;:n(nas
Chicos Chicas

Estudio y realizacién de trabajos escolares  29.60 (6.16) 31.47 (8.27) n.s
Actividades deportivas 43.33 (6.01) 40.81 (6.39) ¢=2.04*
Actividades artisticas (musica, pintura, etc.) 38.25(8.46) 40.03 (7.56) n.s
Ver television 31.75(8.74) 30.49 (7.67) n.s
Asistencia a clases 30.25 (6.77) 32.63 (6.90) t=-2.22%
Relacién con amigos 3775 (7.24) 39.35(6.30) n.s

Otras actividades (trabajo, ordenador, otros

hobbicy 39.15 (6.95) 39.68 (8.64) n.s

*p <.05, n.s = diferencia no significativa.

ACTIVIDADES QUE SUELEN OCUPAR LOS CANALES DE FLUJO,
ANSIEDAD, ABURRIMIENTO Y APAT{A

Los canales de funcionamiento durante el tiempo que destinan los alumnos
y las alumnas a actividades de estudio, deportivas, artisticas y ver televi-
sién se muestran en la tabla 3. El estudio y la realizacién de trabajos es-
colares provocan, tanto a hombres como a mujeres, aburrimiento y apatia,
mientras que, durante la realizacién de las actividades deportivas y artisti-
cas, ambos géneros suelen ocupar preferentemente el canal del flujo y el de
ansiedad. Ver la televisién se distribuye en forma més equitativa en ambos

géneros entre los cuatro canales (flujo, ansiedad, aburrimiento y apatfa).

CORRELACIONES ENTRE EL RENDIMIENTO ACADEMICO, EL TIEMPO INVERTIDO EN EL
ESTUDIO Y EL FLUJO EXPERIMENTADO A PARTIR DEL MISMO

Como puede observarse en la tabla 4, el rendimiento académico se vincula
con el tiempo de estudio y el flujo experimentado con el estudio. El tiempo
de televisién y el flujo experimentado con la misma también correlacioné

en ambos géneros.
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Tabla 3. Canales de funcionamiento durante el tiempo dedicado
a actividades de estudio, deportivas, artisticas y ver television

Chicos (n = 72)
Actividades M (DE)
Flujo Ansiedad  Aburrimiento Apatia

Estudio y realizacién
de trabajos escolares

Actividades deportivas 6.38 (0.90) 3.54 (2.19) 1.67 (1.27)  2.09 (1.44)

Actividades artisticas
(musica, pintura, etc.)

3.11(1.43) 3.33(1.32)  4.38(1.59)  4.04 (1.48)

558 (1.44) 4.33(1.97)  1.50(1.00)  2.25(1.29)

Ver television 3.10 (1.60) 3.51(1.85) 2.38(1.39)  2.75(1.20)
Chicas (n = 94)
M (DE)
Actividades Flujo Ansiedad  Aburrimiento Apatia

Estudio y realizacién
de trabajos escolares

Actividades deportivas 6.15(1.00) 3.40(2.01) 1.43 (0.71) 1.98 (1.33)

Actividades artisticas
(musica, pintura, etcétera)

Ver television 3.04(148) 295(1.63) 212(1.33) 243(1.32)

344 (1.58) 3.39(1.44)  4.03(1.74)  3.47(1.70)

6.00(1.09) 348@2.11) 1.58(1.02)  2.10(1.47)

Sin embargo, también hemos notado otras correlaciones en donde no
existe coincidencia entre ambos géneros. Por ejemplo, en los hombres, se
ha hallado asociacién entre el flujo experimentado en el estudio y el tiem-
po dedicado a actividades artisticas, y el flujo experimentado en el deporte
ha correlacionado negativamente con el tiempo invertido al estudio y po-
sitivamente con el tiempo consagrado al deporte. En las chicas, el tiempo
de estudio estd relacionado positivamente al flujo aportado por el estudio

y negativamente al brindado por la televisién.

PODER PREDICTIVO DEL FLUJO EXPERIMENTADO A PARTIR DEL ESTUDIO
Y EL TIEMPO DEDICADO A EL PARA EXPLICAR EL RENDIMIENTO ACADEMICO

En la tabla 5, aparece el resumen del anilisis de regresién jerdrquica

para las variables que han correlacionado con el rendimiento académico
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Tabla 4. Correlaciones entre el rendimiento académico,

tiempo invertido y flujo

Variables ! 2 > ! > 0 ! 8
Chicos (n = 72)

1. Rendimiento 1

2. Tiempo estudio ~ .24" 1

3. Tiempo deporte .16 -.03 1

4. Tiempo arte .02 .02 -.14 1

5. Tiempo tele -20 -12 -17 -15 1

6. flujo estudio 23" 17 .02 457 -.03 1

7. Flujo deporte -.15 -.40" .32 04 -26 .02 1

8. Flujo arte b5 -.09 .34 48  -44 48 49 1

9. Flyjo tele -09 -.08 -.08 13 .28° 18 -.02 .36
Chicas (n = 94)

1. Rendimiento 1

2. Tiempo estudio ~ .34" 1

3. Tiempo deporte .04 .03 1

4. Tiempo arte -.20 -.02 .01 1

5. Tiempo tele -0 -11 -.01 -.09 1

6. Flujo estudio 337 22" -.04 -19 .09 1

7. Flujo deporte -.15 18 .16 .05 .03 .01 1

8. Flujo arte -.01 .31 .03 23 -29 12 A4 1

9. Flujo tele -.02 -24 06 -.06 45" -.03 28 -.05

*p<.05, % p< .0l

(iempo dedicado al estudio y flujo experimentado con el estudio). En el
primer paso, el tiempo de estudio explicé en los hombres 6% de la va-
rianza del rendimiento escolar y en las mujeres 12% del mismo rubro.
Al introducir el flujo suministrado por el estudio en el segundo paso del
anélisis de regresién, el rendimiento escolar quedé manifestado en 11%
de su varianza en los muchachos y en 19% en las muchachas. Asf pues,
en el segundo paso, con la introduccién del flujo ofrecido por el estudio,
la varianza del rendimiento escolar se increment6 en 5% en los chicos y

7% en las chicas.
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Tabla 5. Resumen de analisis de regresion jerarquica para las variables
que predicen el rendimiento académico

Chicos Chicas
Variable B E M B E M
Paso 1
Tiempo de estudio .04 .02 .24 .06 .02 .34
(R? =.06) (R?=.12)
F(1,70) = 4.23% F(1,92) = 12.17%%%
;?:;20 de estudio 0402 23 05 02 28
PO ce € 03 02 23 .04 01 27
Flujo estudio
(R?=.11) (R?=.19)
F(2,69) = 4.21% F(2,91) = 10.45%#%
AR?=.05 AR?=.07

% p < .05, %% p < 01, %% p < 001,

Discusion

En este trabajo, se ha analizado la distribucién del tiempo semanal in-
vertido por los adolescentes en diferentes actividades relacionadas con
el ocio, el estudio y el mantenimiento, asi como las experiencias de flujo
asociadas con cada una de esas actividades. Asimismo, se ha comprobado
el vinculo existente entre la nota media obtenida y otros factores como
el tiempo de estudio y el flujo experimentado con el estudio. También
se han alcanzado diferentes factores predictores del rendimiento escolar.
En relacién con todo lo anterior, se han conseguido como resultados mas
significativos los siguientes:

En la distribucién del tiempo semanal de los adolescentes, las activi-
dades de ocio ocupan aproximadamente un tercio del total. Los otros dos
tercios se los reparten las actividades de mantenimiento, por un lado, y las
actividades de clases y estudio en casa, por otro. La practica de actividad
fisica-deportiva, en los individuos que la practican, supone poco més de
2% del tiempo total semanal.

La préctica de ejercicio fisico o deporte reporta una puntuacién de flujo

més elevada seguida de la ejecucién de una actividad artistica y de otros
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hobbies activos. En cambio, ver la television y la elaboracién de las tareas
escolares son las actividades en las que las puntuaciones de flujo han
resultado més bajas.

Los canales de apatia y aburrimiento son ocupados sobre todo por las
actividades asociadas con la asistencia a las clases y el estudio en casa,
mientras que el canal de ansiedad y de flujo se relaciona con el ocio y con
la préctica fisica-deportiva.

El rendimiento escolar est4 ligado tanto en hombres como en mujeres al
tiempo de estudio y al flujo experimentado a partir de él y estos dos factores
han explicado tal rendimiento en ambos géneros. La experiencia de flujo a
partir del estudio revela el rendimiento escolar en un porcentaje de varianza
similar al tiempo invertido en ese estudio.

En lo que respecta a la distribucién del tiempo semanal, las activi-
dades destinadas al trabajo, la asistencia a clase y el estudio alcanza
27.26%, las actividades de ocio 31.37% y las de mantenimiento 41.37%.
La préctica de actividad fisica-deportiva ocupa 2.31% de ese tiempo total
semanal. Los datos anteriores coinciden en forma aproximada con otras
investigaciones acerca de las experiencias de flujo en la vida cotidiana
(Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1998; Jiménez-Torres, 2008; Mas-
simini y Carli, 1998), si bien en la nuestra hemos obtenido un porcentaje
de tiempo de dedicacién a actividades de mantenimiento algo mds eleva-
do. De igual modo, la dedicacién a la actividad fisica-deportiva también
se muestra un poco mds elevada en nuestro andlisis que en los dos citados
con anterioridad (2.3% frente a 1%).

En cuanto al nivel de flujo vinculado con cada una de esas actividades,
la prictica de ejercicio fisico o deporte ha resultado ser la actividad con
una puntuacién de flujo més elevada sucedida de la préctica de una ac-
tividad artistica y de otros hobbies activos. Esos resultados coinciden con
el estudio de Massimini y Carli (1998), en cuanto que tanto el deporte
como el arte o los hobbies proporcionan un alto nivel de flujo; no obstante,
a diferencia del nuestro, en el estudio de estos investigadores la practica
de deporte se sitida por detrds de la prictica artistica o los hobbies. Por

otro lado, ver la televisién y la elaboracién de las tareas escolares son las
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actividades en las que las puntuaciones de flujo han aparecido mas bajas.
En lo referente a la televisién, coincidimos con el estudio de Massimini y
Carli, (1998), pero estos investigadores obtuvieron puntuaciones de flujo
m4s elevadas en lo que toca a las tareas escolares.

Los canales de apatia y aburrimiento son ocupados primordialmente
por las actividades que tienen que ver con la asistencia a las clases y el
estudio en casa, lo cual discrepa de lo obtenido por Massimini y Carli
(1998), mientras que el canal de ansiedad se liga con la ejecucién de acti-
vidades de ocio y, entre ellas, también con la préctica fisica-deportiva. En
esto tltimo, coincidimos con el estudio anterior.

Cabe sefialar algunas limitaciones en el presente andlisis. En primer
lugar, en torno de la seleccién y amplitud de la muestra. Consideramos
que este estudio deberfa efectuarse en una muestra mayor y elegida de
modo estratificado. Otra limitacién puede ser comtin a otras investigaciones
que utilicen como instrumento el cuestionario para evaluar emociones. Las
exploraciones sobre emociones demuestran que las respuestas psicolgi-
cas y las evaluaciones verbales de tales respuestas muy a menudo exhiben
correlaciones modestas (Lang, 1995). Los informes estdn circunscritos al
campo semédntico y hay que diferenciar entre la emocién experimentada
en sf como un estado mental y la palabra que refiere a la emocién. Por su-
puesto, la tnica informacién disponible de los cuestionarios son palabras
que aluden a emociones.

Se requiere mds investigacién acerca de las caracteristicas especificas
de los sujetos con personalidad autotélica que desempefian las actividades
por el mero placer de hacerlas y, en concreto, de sus procesos atenciona-
les, lo que parece ser un aspecto clave diferenciador con los individuos
no autotélicos para adentrarse en el canal del flujo y permanecer en él.
Asimismo, es esencial ampliar el nimero de instrumentos de evaluacién
del flujo aportado en diferentes actividades cotidianas, asi como adaptar
esos instrumentos a distintos segmentos poblacionales (nifios, adolescen-
tes, adultos, mayores, discapacitados, etcétera).

A pesar de las limitaciones citadas, los resultados conseguidos en

la presente investigacién son importantes por varios motivos: primero,
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permiten confirmar la aplicabilidad de la teoria del flujo en la muestra
estudiada; segundo, puede ser relevante para promover un desarrollo de
experiencias de flujo por medio de diversas actividades de la vida diaria,
de cara al desarrollo del bienestar psicolégico y de la salud mental de
los adolescentes (practica de actividad fisica, realizacién de actividades
artisticas, etcétera).

La experiencia de flujo puede considerarse como una fuerza de movi-
miento fundamental para mejorar la calidad de vida de las personas, asf
como para el desarrollo de su fortaleza mental y emocional. El hecho de
experimentar flujo en forma frecuente e intensa en actividades diarias in-
crementa el bienestar subjetivo general y el desarrollo en los estudios o en
los contextos de trabajo. Por tanto, ayudar a experimentar flujo al realizar
una actividad especifica es una manera de promover el crecimiento per-
sonal y el nivel de complejidad en ese campo de la vida, pues supone fun-
cionar en un canal que involucra la presencia de altos retos y altas habili-
dades en relacién con la media de cada persona. Como puede apreciarse
en la figura 1, cuando la relacién entre retos y habilidades no obedece la
tendencia anterior, la persona no experimenta desarrollo al entrar en otros
canales, como apatia (bajos retos y bajas habilidades), aburrimiento (bajos

retos y altas habilidades) o ansiedad (altos retos y bajas habilidades).

Figura 1. Canales de funcionamiento en funcién de la proporcion
entre retos propuestos y habilidades percibidas

ANSIEDAD

RETOS

HABILIDADES
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No todas las personas tienen la misma habilidad para experimentar
el estado de flujo y ello no sélo depende de condiciones innatas, sino del
aprendizaje adquirido a lo largo de su vida. Para favorecer la experimenta-
ci6n del estado de flujo, resulta bdsico conocer y actuar sobre los factores
que contribuyen a su desarrollo. Por otro lado, también es indispensable
conocer tanto la cantidad como la calidad de las experiencias de flujo
que otorgan a los adolescentes las diferentes actividades emprendidas
habitualmente. Ademds, para que éstos no se instalen en la apatia o el
aburrimiento, también debe revisarse e incrementarse con periodicidad
su nivel de retos y de habilidades percibidas. Esto representa un motor im-
prescindible para su crecimiento personal en cualquier campo de su vida.

El asunto es que el flujo motiva a la gente a actuar; es como una es-
pecie de energia. El acceso a los estados de fluidez puede conformar uno
de los indicadores de la complejidad y desarrollo de los adolescentes y el
medio que har4 posible su crecimiento personal.

La explicacién de por qué algunas personas realizan actividades con-
sumidoras de tiempo y esfuerzo mientras que otras no lo hacen en absoluto,
encuentra un marco justificativo en el tipo de vivencias experimentadas al
realizar tales actividades. Serd una de las tareas de la educacién ensefiar
a los jovenes a hallar placer en las cosas que estdn bien; ayudarlos a que
puedan encontrar experiencia de flujo mediante el estudio serd un modo
de propiciar la mejora del rendimiento escolar. Para entrar en el canal del
flujo, los estudiantes deben aprender a dominar una serie de habilidades
relacionadas con la mejora de la atencién, concentracién y, necesariamen-

te, el establecimiento de metas de progresiva complejidad.
Conclusiones

Los adolescentes reparten su tiempo semanal en forma equitativa
entre tres grandes bloques de actividades: de estudio, de ocio y
de mantenimiento. Cada uno de ellos supone aproximadamente un
tercio del tiempo total semanal.

Las mujeres suelen invertir significativamente méds tiempo que los
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hombres en actividades escolares y de estudio. En cambio, ellos las
superan en el tiempo invertido en actividades deportivas y en ver
television.

Las actividades deportivas y artisticas son las que otorgan més flu-
jo tanto a chicos como a chicas. En cambio, las académicas y ver
television son las que aportan niveles de flujo més bajos en ambos
géneros.

Por lo regular, las actividades académicas generan aburrimiento y
apatia, tanto en chicos como en chicas. En cambio, las actividades
deportivas y artisticas inducen en ambos géneros estados de flujo y
ansiedad. Ver televisién no se ha asociado con claridad con alguno
de los cuatro estados anteriores.

El rendimiento académico ha correlacionado positivamente con el
tiempo dedicado al estudio y con el flujo experimentado al estudiar.
El tiempo dedicado al estudio y el flujo experimentado con él han
resultado ser factores predictores del rendimiento académico.

Una manera de propiciar la mejora del rendimiento escolar serd
ayudando a los jévenes a que puedan encontrar experiencia de flujo
por medio del estudio.

La habilidad para experimentar flujo no sélo depende de condicio-
nes innatas, sino de adquisiciones que pueden lograrse a lo largo
de la vida.

Propiciar la mejora de habilidades atencionales y la concentracién
de los adolescentes, aumentar periédicamente su nivel de retos y
ayudarles a desarrollar habilidades para conseguirlos, representan
motores fundamentales para que aquéllos alcancen estados de flujo

y para fomentar su crecimiento personal y académico.
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El proceso colaborativo en nifios

de escolaridad inicial y primaria.

Una revision de trabajos empiricos

Resumen

Se presenta una sintesis actualizada
(aproximadamente de los tltimos diez
afios) de diferentes trabajos empiricos
referidos a la colaboracién entre pa-
res en nifios preescolares y de prima-
ria. Para tal fin, se realizé una bus-
queda de investigaciones referidas

al tema en diferentes bases de datos
que contienen articulos completos.
Los resultados fueron organizados en
dos grandes bloques, segin las dos
metodologfas clésicas desde las que
el tema se abordé. Por un lado, la
influencia de la colaboracién sobre el
desarrollo cognitivo individual, den-
tro de la cual se precisé en las condi-
ciones especificas en las cuales esto

Mariano Castellaro
y Martin Dominino

Abstract

This article provides an actual
synthesis (approximately last 10
years) of different papers related

to peer collaboration in pre-school
and school children. For that
purpose, we searched different
investigations concerning to this
topic in several databases that have
Sfull texts. Results were organized

in two sections, according two
classical methodological approaches
from which the topic was studied.
On the one hand, the influence

of collaboration on individual
cognitive development, where it was
clarified specific conditions in which
intellectual change occurs. On the

MaRr1ANO CASTELLARO Y MARTIN DoMININO. Instituto Rosario de Investigacién en Ciencias de la Educacién (IRicE-

Conicet-UNR), Argentina. [castellaro@irice-conicet.gov.ar] y [dominino@irice-conicet.gov.ar].

Revista Intercontinental de Psicologfa y Educacién, vol. 13, nim. 2, julio-diciembre 2011, pp. 119-145.
Fecha de recepcién: 24 de septiembre de 2010 | Fecha de aceptacién: 26 de enero de 2011.

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 119



El proceso colaborativo en nifios de escolaridad inicial y primaria

se produce; por el otro, la influencia
de diversas variables sobre el proceso

other hand, influence of multiple
variables on collaborative process.

colaborativo en sf mismo.
KEYworps

PALABRAS CLAVE peer collaboration, collaborative

colaboracién entre pares, aprendizaje learning, peer interaction, childhood
colaborativo, interaccién entre pares,

infancia

Introducciéon

a colaboracién entre pares es uno de los temas que ha recibido
especial atencién dentro del campo de la psicologia educativa du-
rante los dltimos decenios. Uno de los principales motivos ha sido,
sin duda, su estrecho vinculo con el desarrollo cognitivo. Dicho objeto de
investigacién ha sido abordado desde diferentes perspectivas, entre las
cuales se destacan sobremanera las construcciones teéricas de Piaget y
Vygotsky (Powell y Kalina, 2009). Mds tarde, el nicleo teérico de estas
lineas de pensamiento fueron retomadas por diferentes investigadores, lo
que dio lugar a una serie de posturas que podria denominarse neopiage-
tianas y neovygotskyanas (vid. Perret Clermont, 1984; Mugny y Pérez,
1988; Perret Clermont, Perret y Bell, 1991; Mugny y Doise, 1991).
Aunque la mayor parte de estos estudios se centré en la interaccién
entre pares, debe dejarse en claro que la colaboracion, en términos gene-
rales, no es un proceso exclusivo de la relacién entre sujetos de similar
condicién o edad. En este sentido, por ejemplo, durante el desarrollo exis-
ten innumerables situaciones de colaboracién intergeneracional, ya sea
entre el nifio y los padres (Salsa y Peralta, 2001; Peralta y Salsa, 2003;
Salsa y Peralta, 2005) o entre el nifio y sus maestros (Webb, 2009). In-
cluso, considerando que en muchas situaciones de colaboracién surgen
desigualdades cognitivas entre los sujetos, se ha planteado una diferencia
mds especifica: por un lado, colaboracién entre pares; por el otro, tutoria

entre pares. Segtin Phelps y Damon (1989), el criterio diferenciador radica
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en la distincién etdrea, la cual, en el caso de la tutorfa, es de dos o tres
afios como minimo. Por el contrario, en la colaboracién, los participantes
poseen edades similares, lo cual es independiente de la homogeneidad o
heterogeneidad cognitiva.

Por otra parte, la colaboracién entre pares puede referirse tanto a si-
tuaciones cognitivas (por ejemplo, resolucién de un problema aritmético)
como no cognitivas (como en el caso de la organizacién conjunta de una
actividad de esparcimiento). En el caso de las primeras, se reconocen
dos dmbitos en los cuales se han enmarcado las diferentes investigacio-
nes: aprendizaje de conocimientos, cuyo concepto més representativo es
“aprendizaje colaborativo” (collaborative learning) y resolucién de pro-
blemas especificos (problem solving). En este trabajo revisamos, en espe-
cifico, las publicaciones sobre el proceso de colaboracién implicado en
situaciones de aprendizaje o resolucién de problemas (situaciones cogniti-
vas), sobre todo porque suponen un aspecto esencial de las actividades de
ensefianza (Williams y Sheridan, 2006). Ello no significé en grado alguno
el desmerecimiento de las investigaciones referidas a actividades con una
estructuracion cognitiva minima (por ejemplo, realizacién grupal de un
dibujo libre o tareas creativas); el énfasis estuvo puesto en el estudio de la
coordinacién entre pares en tareas que demanden operaciones de corte 16-
gico. Nuestro interés por la coordinacién social especificamente cognitiva
tuvo que ver tanto con una razén teérica (la vinculacién entre interaccion
social y procesos cognitivos), como con una razén de transferencia de los
resultados de la investigacién al campo especificamente educativo.

También, resulta necesario hacer una breve aclaracién acerca del sig-
nificado otorgado al concepto “colaboracién” en relacién con el de “co-
operacién”. Si bien no existe un criterio univoco que permita una clara
distincién entre ambos, en muchas ocasiones se los consideré sinénimos
(Barkley, Cross y Major, 2007; Roselli, 2007). En este trabajo, adopta-
mos una postura similar, en tanto interesa de modo especial el proceso
psicolégico general por el cual dos 0 més sujetos se coordinan y trabajan
en forma colectiva entre si. Desde ese punto de vista, ambos términos son

intercambiables. Esto debe tenerse en cuenta, ya que, si nos referimos en
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especifico al grado y distribucién de funciones en la tarea grupal, dichos
conceptos adoptan significaciones diferentes (Dillenbourg, 1999; Panitz,

1999; Roselli, 1999; Dillenbourg, 2002; Palincsar y Herrenkohl, 2002).

Dos enfoques basicos en el analisis

de la colaboracion entre pares

Por tradicién, se han propuesto dos metodologias para el estudio de la co-
laboracién entre pares. Siguiendo a Schmitz y Winskel (2008), el primero
de estos métodos atendié sobre todo al resultado de la interaccién, enten-
dido como el incremento de la performance cognitiva del sujeto a partir
del trabajo conjunto. El disefio bésico estd conformado por tres momentos:
la administracién de un pretest individual, luego la participacién en una
actividad de colaboracion (fase experimental, por supuesto, acompanada
por una condicién control) y, por tltimo, un postest individual. El éxito
de la colaboracién estd medido por el incremento de las capacidades indi-
viduales de aquellos sujetos que participaron del trabajo grupal previo. Si
bien no se excluyen del andlisis ciertos factores que forman parte del proce-
so interaccional, son considerados exclusivamente en funcién del progreso
cognitivo. Una de las ventajas de estos enfoques radica en la posibilidad de
trabajar con muestras estadisticamente representativas, mientras que una
de sus desventajas es la dificultad para obtener una profundizacién en la
especificidad de cada caso.

El segundo método se focaliza en la interaccién colaborativa en si mis-
ma, vehiculizada de manera destacada por la calidad del didlogo estable-
cido entre los miembros del equipo. En este caso, la importancia del resul-
tado cognitivo individual posterior a la colaboracién tiene poca o ninguna
importancia. La colaboracién misma ya no es considerada como variable
independiente respecto del desarrollo de la inteligencia; en todo caso, puede
relaciondrsele directamente con la calidad del producto grupal. La principal
ventaja de este enfoque, a diferencia del anterior, es la riqueza y profundi-
dad de la informacién obtenida. Sin embargo, la desventaja mds notoria

radica en la dificultad para trabajar con muestras significativas desde el

122 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2011



Mariano Castellamo | Martin Dominino

punto de vista estadistico, ya que el andlisis de cada caso resulta en ex-
tremo laborioso.

La diferenciacion relativa a los dos enfoques basicos implementados en
el estudio de la colaboracién entre pares fue un criterio ordenador de esta
presentacién. En tal sentido, los diferentes trabajos se organizaron en dos
bloques, cada uno de los cuales coincidié con uno de los enfoques mencio-
nados: a) la influencia de la colaboracién sobre el desarrollo cognitivo in-
dividual; b) la influencia de diversas variables sobre el proceso de colabo-
racién. El propésito de la presente investigacion es ofrecer una sintesis
actualizada (aproximadamente de los ultimos diez afios) acerca de las
principales investigaciones referidas a la colaboracién entre pares de es-
colaridad inicial (cuatro o cinco afios de edad) y primaria (seis a doce o
trece afios). En relacién con estas poblaciones, se cuenta con una vasta
evidencia empirica acerca de la efectividad y utilidad de las estrategias
colaborativas, incluso en los nifios mds pequefios (Vermette, Harper y

Dimillo, 2004).
Metodologia

Antes de presentar los diversos estudios del tdltimo decenio, resulta nece-
sario dar cuenta de la metodologia de bisqueda utilizada. Se efectu en
diferentes bases de datos que contienen articulos completos, ubicadas en
el sitio de internet perteneciente a la Biblioteca Electrénica del Ministerio
de Ciencia y Tecnologfa de Argentina (http://www.biblioteca.mincyt.gov.
ar). Dentro de la variedad de bases exploradas, se hallaron las siguientes:
Annual Reviews, EBsco, Science Direct, Wiley-Blackwell (bases con ac-
ceso restringido a suscripcién de paga) y DiVA, poaJ, PubMed, Redalye,
Scielo, Dialnet (bases de libre acceso).

El proceso de busqueda supuso distintos pasos por medio de los cua-
les fueron selecciondndose los trabajos pertinentes y descartdndose aque-
llos que no se adecuaron a los objetivos del andlisis. En primer lugar, en
cada una de las bases mencionadas, se empleron los mismos términos

2

de bisqueda: “peer collaboration”, “peer cooperation”, “peer interaction’
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(“colaboracién entre pares”, “cooperacién entre pares”, “interaccién en-
tre pares”, para las bases en espaiiol). En los casos en que la cantidad
de resultados arrojados fue demasiado grande, se los combing con otro
término para circunscribir la basqueda (por ejemplo, “peer interaction” +
“collaboration”). Los textos obtenidos por cada base fueron archivados, lo
cual dio lugar a un cimulo inicial de trabajos.

Después, se procedié a un segundo filtrado de la informacién recaba-
da en un principio mediante el andlisis de los restimenes. Los criterios
bésicos para la seleccién o descarte de tales restimenes fueron: a) ajuste
especifico al tema referido a la colaboracién entre pares en los 4mbitos de
aprendizaje de conocimientos o de resolucién de problemas; b) referencia
directa a investigaciones realizadas con preescolares (cuatro o cinco afios)
y nifios de educacién primaria (de seis a doce-trece afios). A su vez, se
presté especial atencién a los trabajos de corte empirico, lo cual no supuso
el descarte de los trabajos tedricos o de revisién obtenidos, ya que éstos
fueron usados para la fundamentacién teérica del articulo.

En complemento con los hallazgos anteriores, se recurrié a una serie
de trabajos concernientes a la temdtica, con la cual contdbamos previo a
la bisqueda mencionada. Por su especificidad y pertinencia, tales estu-

dios fueron incluidos como parte de los resultados.

Investigaciones relativas a la influencia de la colaboracion

sobre el desarrollo cognitivo individual

Si bien la influencia de la colaboracién entre pares sobre la performan-
ce cognitiva individual ya se encuentra ampliamente demostrada (Howe,
2009), durante los dltimos diez afos algunos investigadores profundizaron
en el estudio de la diversidad de factores que modulan la relacién mencio-
nada. Esto no significa que se haya recaido sobre un tema harto trabajado
(la influencia directa de la colaboracién sobre la inteligencia), sino que
tales investigaciones se propusieron profundizar en el conocimiento de la
diversidad de factores modulares que afectan dicha relacién. El anilisis

de estas variables intervinientes determiné atin con mayor precisién las
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condiciones especificas en las cuales la colaboracién entre pares deriva en

beneficios cognitivos individuales.
LLAS DIFERENCIAS COGNITIVAS ENTRE LOS MIEMBROS DEL GRUPO

Uno de los principales elementos a los cuales se ha prestado especial aten-
ci6n es la homogeneidad o heterogeneidad cognitiva entre los miembros del
grupo. Si bien este factor, dentro de cada investigacién, estd referido a un
aspecto especifico de la cognicién (por ejemplo, habilidad individual en
relacién con una tarea puntual, logro académico, etcétera), el interés recae
en la manera en que dicha igualdad/desigualdad en algtin aspecto influye
sobre el crecimiento cognitivo de cada uno y sobre las pautas de interac-
cién desarrolladas.

Fawcett y Garton (2005) se interesaron en la vinculacién entre las
diferencias intersubjetivas de los miembros de un grupo y el crecimiento
cognitivo de cada uno de ellos producto de dicha interaccién, en sujetos
de seis y siete afios. Para ello, propusieron a un grupo de nifios resolver
una serie de tareas en forma individual, mientras que la otra parte realizé
la actividad en una condicién grupal (diada), ya sea con un compafiero en
igualdad o desigualdad cognitiva. Estas dos condiciones fueron a su vez
subdivididas de acuerdo con si a los nifios se les permitié dialogar o no
durante la interaccién, de donde se determinaron cuatro variaciones para
la modalidad grupal, producto de la combinatoria entre los factores igual-
dad/desigualdad cognitiva de la diada y posibilidad de didlogo/no didlo-
go. Los autores observaron que los individuos que mostraron diferencias
significativas entre pretest y postest fueron sélo los de bajo desempefio en
el pretest que trabajaron con un compafiero de habilidad relativamente
mayor. Por el contrario, los sujetos que trabajaron junto a un compatfiero
de similar o menor habilidad no mostraron un incremento significativo.
A su vez, dentro del grupo de participantes que resultaron beneficiados,
aquellos a los cuales se les solicité que recurrieran al didlogo para vehi-
culizar el trabajo grupal mostraron atin mejores resultados. Esto significa

que la influencia de la colaboracién sobre la performance individual nun-
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ca es directa, sino que estd condicionada por multiplicidad de factores,
dos de los cuales han sido considerados en este trabajo: homogeneidad/
heterogeneidad cognitiva entre los participantes y mediatizacién de la co-
municacién verbal.

El estudio presentado en el parrafo precedente tuvo un antecedente
directo en un trabajo de similares caracteristicas efectuado por Garton y
Pratt (2001). La principal diferencia estriba en que no sélo se analizaron
nifios en el inicio del estadio operatorio (siete afios), sino que también se les
comparé con sujetos de cuatro afios de edad. De igual manera, ya se habia
observado que los individuos de menor habilidad que trabajaron con uno
de mayor desempefio son quienes se benefician significativamente a par-
tir de la interaccion, ya se trate de diadas de cuatro o siete afios. A su vez,
se comprobaron diferencias evolutivas importantes relativas a una mayor
utilizacién del lenguaje verbal como mediador de la colaboracién en las
diadas de siete afios. Por dltimo, el tipo de lenguaje que predominé en estos
grupos (a diferencia de los de cuatro afios) se relacioné fundamentalmente
con procedimientos, descripciones acerca de la tarea y las acciones, y el con-
trol de la actividad (preguntar, requerir informacién, disentir y discutir
acerca de la tarea, todas en relacién con el compafiero).

Afios después, y en el interés de ampliar el conocimiento de otras
variables intervinientes, Garton y Harvey (2006) incluyeron el anélisis de
la capacidad para colocarse en el lugar del otro (sensibilidad social) como
factor predictor de los resultados posteriores a la resolucién colaborativa
de problemas. Para ello, formaron dfadas de nifios de ocho afios, dife-
renciadas segtin las posibles combinaciones entre la habilidad individual
de resolucién (alto/alto; bajo/bajo; alto/bajo o viceversa) y la sensibilidad
social de los mismos (alto/alto; bajo/bajo; alto bajo o viceversa). En coinci-
dencia con las investigaciones previas, los sujetos de baja condicién cog-
nitiva agrupados con sujetos de mayor habilidad fueron los que revelaron
incrementos significativos en su desempeiio individual. Pero, en este caso,
esto s6lo se daba si tales individuos exhibian altos niveles de sensibilidad
social, lo cual estaria significando la importancia de esta variable como

potenciadora en el intercambio del sujeto menos hébil con su compafiero.
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Carter, Jones y Rua (2002) analizaron el incremento de la performance
exclusivamente en sujetos de alto rendimiento, segiin hayan trabajado con
un compafiero de similar o inferior condicién. Trabajaron con diadas inte-
gradas por alumnos de nueve a once afios, sobre una clase de laboratorio.
En algunas diadas, los sujetos de alto rendimiento fueron agrupados con
un individuo de similar condicién, mientras que en otras fueron reunidos
con un sujeto de bajo rendimiento. No se observaron diferencias signifi-
cativas entre ambas condiciones, lo cual concuerda con las conclusiones
de los trabajos anteriores referentes a que la potenciacién significativa de
las habilidades individuales se produce preferentemente en aquellos que
trabajan con otro de mayor condicién.

Las diferencias cognitivas intersubjetivas y su relacién con el desarro-
llo cognitivo también fueron analizadas en relacién con la capacidad de me-
tacognicién y autorregulacién de la tarea. Manion y Alexander (2001) exa-
minaron los beneficios de la interaccion sobre el entendimiento
metacognitivo de las estrategias utilizadas en la resolucién de problemas
y la consiguiente optimizacién de ellas. Se conformaron grupos heterogé-
neos constituidos por personas con diferente nivel de autorregulacién y
comprensién metacognitiva en pruebas de memoria (nifios cuyas edades
oscilaron entre nueve y once afios). Se observé que, cuando el trabajo cola-
borativo se produce entre sujetos con diferentes niveles de habilidad cogni-
tiva, se facilita la discusién y monitoreo de las diversas estrategias de re-
solucién propuestas por los participantes, lo cual favorecié el desarrollo del
autocontrol. En términos generales, la interaccién ayudé al incremento de
las capacidades mencionadas; mds en especifico, los principales benefi-
ciados fueron aquellos que en el pretest exhibieron bajos niveles de moni-
toreo y han trabajado con sujetos de mayores recursos metacognitivos.

Recapitulando, es posible definir una tendencia en las conclusiones de
estos trabajos. Esto es, los principales favorecidos a partir de la interaccién
serfan los nifios de bajo rendimiento que trabajan junto con un compatfiero
de mayor habilidad. En cambio, si alguien trabaja con un compafiero de
similar o menor condicién cognitiva, el tamafio del incremento pierde sig-

nificatividad. Gabriele (2007) propuso una explicacién acerca del meca-
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nismo bésico por el cual los individuos de bajo rendimiento académico se
benefician cognitivamente a partir de la interaccién colaborativa con suje-
tos de mayor habilidad. Tal mecanismo est4 integrado por lo que se deno-
mina “actividad constructiva”, la cual puede definirse como la capacidad
de resolver un problema o explicar su modo de resolucién utilizando las
ideas aportadas por el compafiero. Nétese que esta funcién alude a la pro-
pia habilidad del menor para asimilar y capitalizar las explicaciones del
otro. Esta “actividad constructiva”, en la cual conceptualmente se enfatiza
la capacidad subjetiva para procesar y convertir en recurso una explica-
cién de otro sujeto, es independiente de la calidad de la explicacién brin-

dada por el alumno mds inteligente.

OTROS FACTORES IMPLICADOS EN LA RELACION ENTRE COLABORACION
Y PERFORMANCE COGNITIVA INDIVIDUAL

Entre los tépicos considerados dentro de este tipo de investigaciones (in-
fluencia de la colaboracién sobre el desarrollo cognitivo individual) se ha-
lla la propia dindmica del proceso interaccional. Esta cuestién no refiere
a la homogeneidad u heterogeneidad cognitiva de los participantes, sino a
la calidad de la coordinacién intersubjetiva en si misma. Wilczenski, Bon-
trager, Ventrone y Correia (2001) reconocieron dos modalidades generales
de interaccién como predictoras de los resultados de aprendizaje indivi-
dual. Por un lado, lo que estos autores refieren como un auténtico contexto
colaborativo en el cual todos los individuos estdn activamente comprometi-
dos con el trabajo orientado a la solucién colectiva del problema. Asimis-
mo, en este contexto, los sujetos construyen mutuamente un entendimiento
compartido que no preexistia a la colaboracién concreta.

Por otro lado, un deficitario contexto de trabajo en el cual cada estu-
diante emplea los recursos otorgados por el grupo para obtener una res-
puesta, pero sin tratar de aprender de verdad cémo resolver el problema
(por ejemplo, copiar la respuesta a un compafiero). Los autores conforma-
ron tétradas integradas por alumnos de quinto y sexto afio para analizar

la productividad grupal, la capacidad de interaccién de los participantes
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y los resultados individuales posteriores a la colaboracién. La actividad
consisti6 en la resolucién de problemas matematicos. La calidad de la in-
teraccion se codificé atendiendo a dos tipos de conductas: facilitadoras de
la colaboracién y obstaculizadoras de ella. Los resultados indicaron una
relacion significativa entre el incremento de pretest a postest y la cantidad
de conductas de facilitacién social durante el proceso de colaboracién.
Esto es, a mayor cantidad de conductas de este tipo (mayor calidad de la
interaccion), mayor el incremento cognitivo individual.

Un punto de interés se encuentra relacionado con la permanencia en el
tiempo de los efectos cognitivos inmediatamente posteriores a la interac-
cién y la aparicién de efectos retardados (no inmediatos a la colaboracién).
Howe, McWilliam y Cross (2005) propusieron incluir en los modelos de
aprendizaje colaborativo la consideracién de los cambios cognitivos pro-
ducto de la interaccién, ocurridos tras un plazo considerable de tiempo
posterior a la misma. Entendieron que son consecuencia de un proceso de
incubacién (incubation). La principal preocupacién recay6 en determinar
el mecanismo bdsico que permite la aparicién de nuevos cambios cogniti-
vos a largo plazo. Los resultados sugirieron que la experiencia misma de
colaboracién no sélo deriva en un beneficio cognitivo inmediato, sino que
desarrolla en el individuo la habilidad para enriquecerse en mayor me-
dida a partir de las sucesos ocurridos con posterioridad. Este mecanismo
serfa el responsable principal de que se produzcan nuevas modificaciones
cognitivas tiempo después de la actividad grupal.

Hasta el momento, la mayor parte de las tareas y actividades especifi-
cas acerca de las cuales se estudi6 la influencia de la interaccién sobre la
performance individual corresponde al 4mbito de resolucién de problemas
o contenidos curriculares relacionados con mateméticas y ciencias. Sin
embargo, se han realizado investigaciones basadas en otro tipo de tareas.
Ejemplo de ello es el trabajo de Yarrow y Topping (2001), quienes ana-
lizaron la escritura colaborativa y su influencia sobre la potenciacién de
ese tipo de capacidad en nifios de diez y once afios. Durante la fase expe-
rimental, una mitad trabajé en diadas, mientras que la otra no interactué

con un compafiero de trabajo. Si bien este trabajo se centré en una cues-
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tion bastante trabajada referida a la superioridad de los procesos grupales
sobre los individuales, se destaca por qué aplicé este tipo de anilisis en
un nuevo tipo de tarea o funcién mental. De esta manera, los resultados
indicaron que, también en relacién con la habilidad de escritura, quienes
trabajaron en forma colectiva incrementaron tal capacidad de un modo

notoriamente superior que quienes no participaron de la condicién grupal.

Investigaciones relativas a la influencia

de diversas variables sobre el proceso de colaboracion

Tal como se expresé en la introduccion, es posible reconocer un segundo
enfoque metodoldgico centrado en el andlisis de las caracteristicas de la
interaccién, ya no por su impacto sobre la performance cognitiva indivi-
dual, sino por su relacién con otro tipo de variables. Por lo general, en los
disefios construidos dentro de esta perspectiva centrada en la interaccién
per se, la colaboracién no cumple con la funcién de variable independiente
(como en el otro enfoque), sino que se constituye como variable depen-
diente, asociada con otro tipo de variables de cardcter descriptivo. Esto
significa que el énfasis estd colocado en la determinacién de la manera
en que distintos factores influyen sobre las caracterfsticas y la calidad del
proceso de colaboracién.

En el contexto de educacién preescolar, Arterberry, Cain y Chopko
(2007) analizaron la colaboracién entre sujetos de cinco afios de edad, en
relacién con una serie de variables: condicién social de la actividad (tra-
bajo individual/trabajo con un compaiiero); dificultad de la tarea (facil/di-
ficil); género (dfadas no mixtas/diadas mixtas); evaluacién por parte de un
tercero (presencia o ausencia). Esta tltima consistié en dos alternativas:
avisar al menor que su trabajo serfa evaluado por el investigador o direc-
tamente no hacer mencién al respecto. Todo lo anterior con la finalidad de
determinar de qué forma las variaciones y combinatorias de esos factores
incrementan o debilitan la performance de los participantes, a partir de su
colaboracién en una actividad grupal. En otras palabras, interes6 saber

el modo en que el trabajo conjunto con otros potencia (social facilitation)
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o debilita (social loafing) la capacidad individual relativa a una tarea es-
pecifica. Se observé que el trabajo con otro derivé en un incremento de
la habilidad de los nifios cuando la tarea a realizar era de facil resolucién
y bajo la expectativa de evaluacién por parte de un tercero adulto. Por el
contrario, el intercambio con el otro empeora la performance individual
cuando no existe una expectativa de evaluacién por parte de un tercero,
en una tarea de facil resolucién. A su vez, cuando se traté de una tarea de
dificil resolucion, si bien no hubo diferencias entre la performance indi-
vidual y grupal, los pequefios trabajaron mejor en una situacién libre de
evaluacién. En conclusién, el grado de dificultad de la tarea y la expecta-
tiva de evaluacién funcionan de manera complementaria; de sus diferentes
combinatorias, resultaron efectos de facilitacién u obstaculizacién social.

Las diferencias de género respecto de la colaboracién entre pares en
preescolares han sido estudiadas por Holmes-Lonergan (2003), en especi-
fico, en nifios de cuatro y cinco afios. Esta variable central se relacioné con
las caracteristicas de la tarea, la cual consistié en una actividad de cons-
truccién de modelos con bloques. Se propusieron tres clases de tareas
diferenciadas de la siguiente forma: en una de ellas se explicitaba lo que
debia construirse sin indicar un procedimiento especifico para resolverlo;
en otra, se explicitaban tanto el objetivo como el procedimiento para resol-
ver la tarea; por dltimo, una tercera fue de disefio libre, en la cual los in-
fantes podian construir lo que quisieran con cualquier tipo de procedi-
miento. Por otra parte, y en relacién con el género, se conformaron diadas
integradas por varones, dfadas constituidas por nifias y dfadas mixtas.
Para el andlisis de la interaccién verbal y no verbal, se construy6 un siste-
ma de categorfas, por medio del cual se registré el proceso de intercambio
social en las diferentes dfadas en los tres tipos de tareas. Las nifias que
trabajaron con compafieras del mismo sexo, en comparacién con diadas
compuestas por varones, mostraron un mayor volumen de conductas y ver-
balizaciones vinculadas con el ofrecimiento de materiales, el aporte de
sugerencias y la aceptacién de piezas facilitada por la compafiera. A su
vez, también les resulté mas f4cil ponerse de acuerdo entre si. En el caso

de diadas mixtas, se corroboré, en comparacién con aquellas integradas
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por compafieros del mismo sexo, una tendencia significativa hacia la eje-
cucién de conductas de control del otro, tales como tomar bloques del
compafiero, rechazar un bloque ofrecido por éste, obstaculizar el intento
del compaiiero de seleccionar una pieza o colocarla. Ahora bien, cuando
se analizé diferencialmente el papel de las mujeres o varones en esas
diadas mixtas, se advirtié que las primeras tienden a ser mas controlado-
ras respecto de sus compafieros, mientras que los segundos se inclinan a
una posicién conciliadora. Por otra parte, en cuanto al tipo de tarea, los
resultados indicaron que los nifios adaptan sus conductas verbales y no
verbales de acuerdo con las demandas planteadas por las diversas tareas.
En cuanto a la interaccién verbal, se observé que su volumen es mayor en
tareas en las cuales no se estipul6 un procedimiento especifico de realiza-
cién (baja exigencia cognitiva). Por lo que toca a la interaccién no verbal,
en las actividades con mayor exigencia cognitiva se registré un mayor ni-
mero de conductas de control que en aquellas menos estructuradas.
Jones (2002) también analizé la influencia del género y la amistad
(friendship) sobre la dindmica de colaboracién en nifios de siete y ocho
afios, en el contexto de tareas de composicién escrita de historias. Para
ello, propuso un sistema de categorias para el andlisis de las interacciones
verbales, entre las cuales se encontraron: negociacién, conflictos, reso-
lucién de conflictos, directivas, acuerdos, lenguaje (proceso lingiifstico),
lenguaje metacognitivo, lectura del texto, regulacién social y utilizacién
de emociones. Se constaté que la amistad entre los participantes favorecié
significativamente la ocurrencia de intervenciones asociadas con la nego-
ciacién de perspectivas, la regulacién social (sostenimiento o asistencia
al otro durante la tarea) y la expresién de emociones positivas o negativas
en el transcurso de la actividad. En cuanto a la utilizacién del lenguaje
y de los procesos metacognitivos durante la tarea, se percibié una clara
predominancia de ambos tipos de mensajes sélo en las cosas de diadas in-
tegradas por nifias amigas. Por el contrario, cuando los grupos estuvieron
constituidos por individuos no amigos, e independientemente del género,
se observé una alta ocurrencia de situaciones de conflicto o acciones de

imposicién de la propia perspectiva.
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Odgen (2000) estudié las diferencias evolutivas en el proceso colabo-
rativo de nifios cuyas edades promediaban los cinco, seis y siete afios, en
el contexto de tareas de construccién con bloques. Segtin esta investigado-
ra, el requisito basico de la colaboracién entre pares es la reciprocidad en
la interaccion, la cual permitiria el negociar ideas a partir de un objetivo
compartido. Por tal motivo, se propuso diferenciar las acciones que indi-
caban un foco comiin de trabajo y la negociacién de significados de aque-
llas otras que no reunian estas condiciones (por ejemplo, agradecimientos,
coordinar la propia accién con la anterior del compafiero, foco continuado
de atencién). Los nifios de siete afios (segundo grado) mostraron una sig-
nificativa mayor cantidad de intervenciones orientadas a la reciprocidad
de la interaccién, frente a los nifios de seis (primer grado) y cinco afios
(preescolar). Entre estos dos tltimos grupos etdreos, no se observé una
diferencia significativa. Este estudio permitié6 profundizar en el anilisis
de un aspecto importante de la interaccién como es la reciprocidad de la
propia accién respecto de la del compafiero.

Harris, Yuill y Luckin (2008) investigaron la influencia de la expectati-
va de logro sobre el trabajo colaborativo. Esta se vincula con el tipo de mo-
tivacién de un individuo para actuar dentro de un contexto de aprendizaje.
Es posible reconocer dos clases principales de orientaciones. La primera
(mastery goals o dispositional goals) define un escenario donde el estudiante
se encuentra focalizado sobre el entendimiento de la tarea y el desarrollo de
nuevas competencias. A su vez, utiliza los errores cometidos como piezas
de informacién acerca de aquello que atin necesita aprender. Por el con-
trario, en la segunda orientacién (performance-motivated goals o context
dependent goals), el alumno estd més preocupado en demostrar a los demds
(pares y docentes) su habilidad, en especial, mediante la obtencién de una
respuesta correcta o el logro de un grado particular. En sentido estricto,
el individuo en estos casos carece de una motivacién de cardcter intrinse-
co. Los autores recurrieron a una muestra de nifios de ocho, nueve y diez
afios, los cuales resolvieron en diadas de trabajo un juego de computadora
consistente en definir una serie de estrategias. La colaboracién se codificé

atendiendo a los siguientes aspectos: nivel de argumentacién, metacogni-
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ci6n referida a diferentes aspectos de la tarea y respuestas simples. Los
resultados revelaron un claro vinculo entre las orientaciones mencionadas
y la modalidad de colaboracién correspondiente a cada caso. Los nifios en-
cauzados hacia la tarea en si misma mostraron significativamente un mayor
involucramiento en discusiones elaboradas y argumentaciones; en tanto que
los menores orientados a la performance externa demostraron niveles muy
bajos de control metacognitivo enfocado a la tarea y solicitaron en gran
medida la ayuda del investigador (y no del compafiero).

Schmitz y Winskel (2008) estudiaron la composicién interna de la dfa-
da, en relacién con la agrupacién de sujetos en desigualdad cognitiva. En
un principio, 54 nifios de entre diez y doce afios fueron clasificados con
base en su capacidad de resolucién individual de problemas mateméticos
en los siguientes niveles de habilidad: bajo, medio y alto. A partir de ello,
se conformaron dfadas integradas por individuos de niveles bajo y medio,
por un lado, y diadas integradas por infantes de niveles bajo y alto, por
el otro. Asf, se pretendi6 analizar de qué manera el grado de desigualdad
cognitiva entre los participantes afecta la modalidad colaborativa. Los au-
tores observaron que en las dfadas cuyos miembros diferfan en menor
medida entre si (bajo-medio) predominé un lenguaje exploratorio. Este
tipo de lenguaje refiere, segiin Mercer (2000), a una modalidad de didlogo
consistente en un intercambio fluido de ideas, en el cual surgen constantes
conflictos que los integrantes intentan resolver mediante la argumentacién
y la construccién de soluciones compartidas. De acuerdo con este esque-
ma tedrico, el lenguaje exploratorio se diferencia de otros dos niveles: len-
guaje de disputa, en el cual cada participante trata de imponer su propio
punto de vista sin considerar al otro; lenguaje acumulativo, en el cual, si
bien se considera la opinién del otro, no existe un intercambio critico de
ideas ni argumentos razonados. La conclusién de los investigadores es que
la mayor predominancia de lenguaje exploratorio en diadas de bajo-medio
habilidad se produjo porque la mayor cercania cognitiva entre los nifios
permitié un sostenimiento mutuo en la resolucién de la tarea. Si este tipo
de andamiaje se quebrara, no serfa posible el desarrollo de un didlogo

exploratorio. En este sentido, en las diadas conformadas por pequefios de
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bajo y alto rendimiento, las diferencias cognitivas derivaron en la domi-
nacién, aburrimiento o pérdida de paciencia por parte del sujeto de mayor
habilidad y la disociacién de la tarea por parte del compafiero.

Staarman, Krol y Van der Meijden (2005) realizaron un estudio de
corte exploratorio, en el cual compararon la modalidad de interaccién en
nifios de cuarto y sexto afio de primaria, en relacién con tres ambientes
colaborativos distintos: presencial, presencial en torno de una computado-
ra y totalmente mediado. Las actividades efectuadas consistieron en una
tarea de matemadticas y una de lengua. El anélisis del trabajo conjunto se
desarrollé atendiendo a diversas categorias, entre las cuales se recono-
cieron interacciones de cardcter cognitivo (preguntas de verificacion, res-
puestas, proveer informacién, intercambiar puntos de vista), de cardcter
afectivo (expresiones positivas o negativas de emociones) y de regulacién
de la tarea (planeamiento y evaluacién de la actividad). Los resultados
apuntaron a que, en los tres tipos de tareas, predominaron las interven-
ciones de caricter cognitivo. Por otra parte, la regulacién de la actividad
prevalecié en la condicién mediada, y las interacciones que mayormente
favorecieron el aprendizaje de los contenidos de matemdticas y lenguas
se produjeron en la condicién presencial. En este sentido, no hay dife-
rencias significativas entre las tres condiciones respecto de la forma de
interaccién, aunque, respecto del logro de aprendizajes, resulté de mayor
efectividad la condicién presencial.

Un grupo de investigadores finlandeses, entre los cuales se destaca
la figura de Kriistina Kumpulainen, se abocaron al estudio del proce-
so de colaboracién entre pares, enfatizando su dimensién situacional e
intersubjetiva (e. g., Kumpulainen y Mutanen, 1999; Kumpulainen, Van
der Aalsvoort y Kronqvist, 2003; Kumpulainen y Kaartinen, 2003). Estas
investigaciones de corte cualitativo se caracterizaron por la propuesta de
esquemas de de comprensién abarcadores de las miltiples dimensiones
involucradas en la colaboracién. Entre ellas, es posible mencionar el modo
de construccién de la intersubjetividad, en el cual se reconocieron dife-
rentes contextos interaccionales (por ejemplo, argumentativo, evaluativo,

de requerimiento de ayuda-guia, de negociacién de roles); las iniciativas
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y conflictos en las estrategias de resolucién y la dindmica relacional; la
reciprocidad y mutualidad en la resolucién de la tarea (Kumpulainen et
al., 2003). Por otra parte, se exploraron la dimensién funcional (interaccién
verbal) de procesamiento cognitivo y la de procesamiento social. En cada
una, los autores reconocieron distintas categorfas (Kumpulainen y Muta-
nen, 1999; Kumpulainen y Kaartinen, 2003). En esta perspectiva, la cola-
boracién entre pares es entendida como una actividad coordinada durante
la cual los participantes resuelven y procesan colectivamente un problema,
siendo el resultado final un producto comiin. Ello implica un grado de com-
promiso mutuo para la negociacién de significados y el establecimiento de
un entendimiento compartido en el cual también tienen lugar las acciones
individuales de cada miembro.

Asimismo, Barron (2000) estudié casos prototipicos para profundizar
en la comprensién cualitativa del fenémeno de la colaboracién. En este
caso, analiz6 el proceso de colaboracién en dos triadas opuestas en cuanto
a la calidad del producto grupal y la modalidad interactiva. Ambos grupos
estaban formados por nifios de sexto grado, quienes debieron resolver un
problema de corte légico. El autor identificé tres dimensiones clave en la
diferenciaciéon de un funcionamiento positivo o negativo: mutualidad de
los intercambios sociales, el logro de una atencién compartida sobre una
actividad comin y la orientacién de los objetivos de cada participante
hacia la resolucién del problema. El modo en que estos aspectos se de-
sarrollen constituye un claro predictor acerca de la calidad del producto
de la actividad grupal y del proceso de interaccién. De igual manera, De
Haan y Elbers (2005) y Elbers y De Haan (2005) han realizado este tipo
de estudios cualitativos atendiendo a las diferencias interculturales entre
los integrantes; en concreto, en relacién con la construccién de los signifi-
cados que mediatizan la actividad.

Vass (2007) y Vass, Littleton, Miell y Jones (2008) analizaron la ma-
nera en que los contextos de colaboracién influyen sobre los procesos
creativos implicados en la escritura grupal entre nifios de siete a nueve
afios. En especial, se centraron en el papel clave de las emociones in-

volucradas en el proceso creativo grupal, vehiculizado por la interaccién
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verbal de los participantes. Los autores parten del supuesto de que los
diversos sistemas de andlisis sobre la calidad de la colaboracién entre
pares fueron disefiados en el contexto de tareas de resolucién de proble-
mas. Si bien, en algunos casos, se han utilizado dichos instrumentos para
el andlisis de la colaboracién creativa, los autores consideran que éstos
poseen algunas carencias debido al hecho de que fueron especificamente
construidos para examinar la interaccién en tareas légicas. Precisamente
uno de los aspectos no considerados por estudios anteriores refiere al pa-
pel de las emociones en torno de los procesos de pensamiento envueltos
en la creatividad grupal.

Miell (2000) profundizé en la interaccién colaborativa entre pares
para la composicién musical, en relacién con la amistad o no amistad de
los integrantes de cada grupo. El proceso de comunicacién fue analizado
en nifios de once y doce afios, tanto en su aspecto estrictamente verbal
como en el musical, lo que verificé que aquellas diadas conformadas por
amigos exhibieron significativamente un mayor volumen de comunicacién
en ambos canales en comparacién con diadas formadas por no amigos.
Segtin los autores, tales diferencias son posibles porque la amistad cons-
tituye un factor clave para el compromiso mutuo, elemento indispensable
para potenciar el proceso de produccién colaborativa. A su vez, docentes
expertos en la materia evaluaron la calidad de la composicién musical de
cada grupo. A partir de ello, también se determiné una estrecha relacién

entre el nivel de produccién y la amistad entre los participantes.
Conclusion

En el presente trabajo nos propusimos ofrecer una sintesis de las princi-
pales investigaciones referidas a la colaboracién entre pares en preesco-
lares y nifios de escolaridad primaria realizadas durante los tltimos diez
afios aproximadamente. Dividimos los resultados en dos secciones, segtin
hayan referido a: a) la influencia de la colaboracién sobre el desarrollo
cognitivo individual; b) la influencia de diversas variables sobre el proceso

de colaboracién.
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De acuerdo con los diferentes trabajos consultados, hemos observado
que la colaboracién entre pares representa un proceso en el cual se en-
cuentran involucrados muiltiples factores. Entre ellos, se reconocieron la
homogeneidad o heterogeneidad cognitiva entre los participantes, la edad,
la calidad del didlogo, el grado de sensibilidad social, la actividad cons-
tructiva, las conductas de facilitacién de la interaccién y coordinacion, el
tipo y el grado de dificultad de la tarea, el género, la expectativa de eva-
luacién, la expectativa de logro, la mediacién de la actividad (presencial o
mediada), las diferencias culturales, etcétera.

En la mayorfa de los trabajos, se parti6 del mismo presupuesto: la
superioridad de los procesos grupales por sobre los individuales. Si bien
dicha hipétesis fue ampliamente aceptada en los ochenta y los noventa,
ello no agoté las posibilidades de estudio de la temética, ya que se torné
necesario profundizar en el andlisis de las circunstancias especificas en
las cuales se produce el beneficio cognitivo.

Si bien el objetivo central de esta investigacién ha sido examinar las
principales investigaciones referentes a la colaboracién entre pares en ni-
fios, es posible proponer, a partir de ellas, algunas ideas generales que fa-
ciliten a los educadores disefiar y ejecutar estrategias curriculares basadas
en el trabajo grupal. Resulta fundamental aclarar que los lineamientos que
se presentardn no reparan en la especificidad de cada estadio evolutivo,
sino que se trata de sugerencias generales concernientes a la educacién en
nifios de diferentes edades. Por este motivo, se recomienda considerar este
aspecto al momento de interpretar las siguientes propuestas.

Una de las cuestiones a las que se ha prestado mayor atencién refiere a
la igualdad-desigualdad entre las habilidades de los nifios y su influencia
en el crecimiento cognitivo. Todos los docentes se enfrentan cotidianamen-
te con grupos conformados por alumnos con diferentes niveles de rendi-
miento escolar. Los hallazgos de los trabajos analizados muestran que la
colaboracién entre pares puede constituirse como una herramienta peda-
gbgica para la integracién entre los estudiantes, sobre todo, en aquellos de
bajo rendimiento que pueden beneficiarse significativamente a partir del

intercambio con otros de mayor performance. En este sentido, se recomien-
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da al docente la integracién de nifios disimiles cognitivamente al momento
de proponer la conformacién de grupos. Sin embargo, la afirmacién ante-
rior debe complementarse con otra de igual grado de trascendencia relativa
al grado de diferencia cognitiva. En otras palabras, la desigualdad intelec-
tual por sf misma no constituye una garantia de desarrollo, sino que es
necesario que la misma no alcance valores extremos. Una mayor cercania
cognitiva entre los infantes (dentro de la diferencia) permitirfa un sosteni-
miento mutuo en la resolucién de la tarea, mientras que, si la desigualdad
es muy marcada, es probable que derive en situaciones de disociacién de
la tarea, aburrimiento o imposicién. No obstante, mds all4 de lo anterior,
resulta esencial recordar que las investigaciones en la linea de la teorfa del
conflicto sociocognitivo (e. g., Mugny y Doise, 1983; Perret Clermont, 1984)
dejaron en claro que también la interaccién entre sujetos igualmente in-
competentes constituye un factor que puede favorecer el progreso cognitivo
individual. Si bien es necesario mencionarlo, esta cuestién no ha sido tra-
tada en el presente trabajo, puesto que no hemos encontrado antecedentes
directos del tdltimo decenio en las bases de datos consultadas.

A su vez, en la dindmica interaccional, el intercambio de significados
resulta esencial para el enriquecimiento cognitivo, fundamentalmente por
medio del didlogo. Por ello, es indispensable que el docente estructure
situaciones de trabajo grupal que favorezcan la participacién de todos los
miembros del grupo. Como es obvio, ello no supone desconocer que esto
serd diferente de acuerdo con el desarrollo evolutivo del lenguaje de los
alumnos (por ejemplo, no es lo mismo un didlogo de colaboracién en
los infantes de cuatro que en los de ocho afios). A pesar de ello, mas alld
de lo anterior, en todos los casos el docente puede estructurar actividades
grupales que fomenten la participacién verbal de todos los estudiantes.

Si bien nos hemos referido a la heterogeneidad entre los participantes
atendiendo principalmente a la dimensién fisica de la inteligencia (Rivie-
re, 2001), no podemos ignorar los aspectos vinculados a la esfera de lo
social, la cual comprende, entre otros elementos, la capacidad de ponerse
en lugar del otro, de lograr una reciprocidad con el compatfiero, el grado de

introversién-extroversion del nifio, etcétera. Todos estos factores deben ser
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considerados por el docente en la planificacién e implementacién de las
estrategias curriculares.

Por otro lado, respecto del disefio de situaciones de colaboracién entre
pares, el docente debe considerar la interaccién de diversos factores, tales
como el grado de dificultad de la tarea, la comunicacién al alumno de que
su desempeiio serd evaluado y el género. A partir de las investigaciones
consideradas, se concluye que la calidad y productividad del intercambio
grupal es mayor cuando se combina un grado intermedio de dificultad de
la tarea, la conciencia de los estudiantes de que serdn evaluados en su
desempeiio y diadas integradas por nifios del mismo género. Aunque, si
se trata de una tarea de dificil resolucién, es preferible evitar la expec-
tativa de evaluacién por parte del profesor para favorecer el desempefio
del grupo. Los trabajos presentados en relacién con estos aspectos fueron
realizados en infantes de escolaridad inicial, por lo que serfa interesante
replicar esta investigacion en nifios mayores.

La amistad entre los participantes ha sido otro de los aspectos analiza-
dos. Si bien esta variable ha sido poco examinada en los articulos trabajados,
creemos que puede tanto favorecer como obstaculizar la actividad grupal.
Por un lado, tal como Jones (2002) propuso, los estudiantes trabajan mejor
cuando son amigos, lo cual favorece la ocurrencia de intervenciones relacio-
nadas con la negociacién de perspectivas, la regulacion social (sostenimiento
o asistencia al otro durante la tarea) y la expresién de emociones positivas
o0 negativas en el transcurso de la actividad. Pero, por otro lado, en muchas
ocasiones, los docentes son testigos de que la amistad entre los integrantes
genera una confianza excesiva, ocasionando que el grupo se desenfoque del
objetivo de la tarea y ocupe el tiempo en actividades ajenas a la misma. Es
probable que la amistad funcione como una variable facilitadora de la pro-
ductividad del grupo cuando interactia con otras variables por determinar.
El anélisis de dicha relacién es un asunto pendiente en el estudio de la
colaboracion entre pares. Por ello, actualmente, estdn inicidndose investiga-
ciones que atienden a este tipo de aspectos, tradicionalmente desvinculados
con la dimensi6én cognitiva (por ejemplo, el an4lisis del rol del género o

amistad entre los participantes, o el estudio de procesos creativos).
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Un aspecto a destacar es la escasez de trabajos asociados con la in-
troduccion de las nuevas tecnologias (CSCL) en nifios, en comparacién con
la produccién de investigaciones referidas a poblaciones de adolescentes
o universitarios. Esto quizé se explique por las dificultades que plantea
tal tipo de investigaciones en nifios pequefios, sobre todo porque atin no
cuentan con un total dominio de las herramientas bisicas para esta clase
de trabajo. M4s alld de lo anterior, contamos con el trabajo de Staarman,
Krol y Van der Meijden (2005), quienes concluyeron que, si bien no hay
diferencias significativas respecto de la interaccién desarrollada en un
ambiente presencial o mediado, los logros de aprendizaje fueron mayores
en la primera condicién. Tal vez ello sugiera al docente prescindir de es-
trategias colaborativas en entornos virtuales hasta que el alumno ingrese
a la educacién secundaria, momento en el que el preadolescente ha desa-
rrollado mayores recursos para este tipo de actividad.

Como el lector habré notado, la diversidad de los hallazgos contenidos
en el presente trabajo impide la formulacién de una estrategia pedagégi-
ca lineal, de tipo “receta”. Por el contrario, como mencionamos al inicio,
la colaboracién entre pares es un fenémeno complejo en el cual intervie-
nen numerosas variables. Este hecho determina que, mds alld de ciertos
lineamientos propuestos, sea el profesor quien, en tltima instancia, pla-
nifique y desarrolle su actividad complementando los resultados de las

investigaciones con la particularidad de cada situacién natural de clase.
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Trayecto laboral en el magisterio:

los caminos para llegar a ser directivo escolar
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Resumen

Se identificaron los enfoques de apren-
dizaje en estudiantes (N = 262) del
Colegio de Ciencias y Humanidades,
de los semestres segundo, cuarto y
sexto. Se aplic6 una versién adaptada
del Cuestionario de Procesos y Estra-
tegias de Aprendizaje (CEPA, por sus
siglas en inglés) traducido al espafiol
por Barca (1999) del cuestionario ori-
ginal Learning Process Questionnaire
(LpQ) de Biggs (1987b). La confiabili-
dad del instrumento report6 un alfa de
Cronbach de 0.83 y el anilisis facto-
rial permitié diferenciar dos factores
principales que corroboran la validez

y Rosa Maria Torres Herndndez

Abstract

There have been identified the stu-
dent’s approaches to learning in the
Colegio de Ciencias y Humanidades
(N =262), from second, fourth and
sixth semester. It has been used the
“Cuestionario de Procesos y Estrate-
gias de Aprendizaje” (cerA) translated
to spanish by Barca (1999) from the
original inventory Learning Process
Questionnaire (LPQ) elaborated by
Biggs (1987). Superiority in the su-
perficial approach (40.1%) has found
over the deep approach (28.6%) and
the achieving approach (31.3%).
Significant differences were found
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de constructo. Predomina el enfoque
superficial (40.19%), sobre el profundo
(28.6%) y logro (31.3%). Se encontré
una relacion significativa entre califi-
caciones bajas con enfoque superficial
y calificaciones altas con enfoque pro-
fundo. Los enfoques de aprendizaje no
son simples o tinicos, son dindmicos ya

between the students’ approaches to
learning by applying the ANOVA in
one-way to student’s final grades; stu-
dents with a surface approaches get
lower grades above the students with
a deep approaches. The learning ap-
proaches are not simple, are dynamic;
they can predominate one or be com-

bined before the demanded task.

que puede predominar uno o combi-
narse ante la tarea demandada.
KEY WORDS

PALABRAS CLAVE motivation to learn, learning strate-

motivacién por aprender, estrategias gies, high school students, academic

de aprendizaje, estudiantes de edu- achievement.

cacién media superior, rendimiento
académico

Introduccién

as funciones de los directivos escolares en secundarias de México

son miltiples y complejas. El director es el primero en la jerarquia

escolar. Es él quien posee la mayor responsabilidad de conservar
el plantel escolar en buenas condiciones y mejorar su infraestructura, de
implicarse en procesos de negociacién para resolver situaciones con los
padres de familia, el personal docente y de apoyo de la escuela, las auto-
ridades educativas y sindicales; es decir, mantiene las relaciones hacia el
exterior del plantel. Ademds, debe atender las demandas institucionales,
tales como reuniones, organizacién de concursos, capacitaciones, jorna-
das deportivas y culturales (sEp, 2002).

Aunque las actividades que el director realiza son principalmente
administrativas y de organizacién (Elizondo, 2001; Sandoval, 2007), la
Secretarfa de Educacién Publica (SeP) deja ver en los documentos citados
sus aspiraciones a que el director se “involucre en la tarea pedagégica y

en la promocién de la colaboracién y el intercambio profesional entre los
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docentes” (sep, 2002, p. 26) y m4s ain que “asuma un liderazgo compar-
tido, que resuelva los conflictos interpersonales a través de la negociacién
y el acuerdo. Se espera también que desarrolle una visién estratégica y
que domine los procesos de planeacién, control y evaluacién educativa”
(sep, 2008, p. 13).

El segundo al mando en la escuela secundaria es el subdirector. La ex-
pectativa que se tiene de este actor es que se erija como el principal apoyo
al trabajo del director y tome el papel de jefe directo ante el personal que
trabaja en la escuela (sEp, 2002). El subdirector se encarga, por lo general,
de resolver los casos comunes referidos a la disciplina de los estudiantes,
el cumplimiento del trabajo por los profesores y las demandas de los padres
de familia. De manera resumida, puede decirse que es el filtro de muchos
asuntos que llegan a la oficina del director escolar (Sandoval, 2001).

Dada esta complejidad de funciones, en casi todos los pafses se exige,
o por lo menos se considera necesaria, la preparacién previa de los pro-
fesores candidatos a estos puestos. Por ejemplo, en Estados Unidos, se
cuenta con programas especificos que proveen formacién y entrenamiento
a los aspirantes a directivos de escuela (Debén, 1996). En nuestro pafs, el
modo de acceder a estos puestos no se asocia con una formacién especifi-
ca, sino con una estructura gremial denominada “escalafén”.

Mejor conocido como vertical o tradicional, el escalafén consiste en un
“sistema organizado para someter a concurso los ascensos de trabajadores
de base. El ascenso se refiere a la promocién de una categorfa inferior a
una categorfa superior y sélo se da cuando se crean nuevas plazas o se li-
beran las ya existentes por renuncia, jubilacién, por ascenso o defuncién”
(Ortiz, M., 2003, p. 13).

Esta estructura, su reglamento y el catdlogo son muy conocidos entre
los profesores, puesto que es el tinico sistema de promocién vertical de la
carrera docente. Sin embargo, no ha sido un objeto consistente de estudio
entre los investigadores nacionales. Los trabajos consultados estdn més
centrados en la manera en que el director realiza su funcién (Ortiz, 2006;
Lépez, 2010) que en el proceso mismo del trayecto para llegar a ser di-
rector. Incluso los trabajos de Sandoval (1985, 2001, 2007), que analizan
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la participacién del sindicato en diversas decisiones de la vida escolar,
no revisa con detenimiento el recorrido para llegar a la funcién directiva.

Asi, se plante6 como objeto de estudio documentar con precision c6mo
se llega a ser director en una escuela secundaria en nuestro pafs, espe-
cificamente en el estado de Baja California. Se realizé una bisqueda de
trabajos antecedentes de investigacién, sin obtener resultados en esta en-
tidad, o alguno de sus municipios, que traten teméticas relacionadas con
el acceso al puesto directivo o la gestién escolar.

Aunque los factores considerados en el escalafén estatal son distintos
de los del federal, el funcionamiento de ambos sistemas es idéntico; por
tanto, se consideré que conocer el trayecto seguido por los profesores para
llegar a ser director en nuestra entidad puede ser importante para enten-
der, posteriormente, cémo se configura la identidad del directivo de las
escuelas secundarias en nuestro pafs.

Este articulo presenta resultados parciales de lo investigado: “Carac-
terizacién del trayecto que siguen los profesores de escuelas secundarias
estatales para llegar al puesto directivo: motivaciones e implicaciones”. En
otros términos, constituye la reconstruccién de formas y procesos para el
acceso de agentes a una posicién social que da cuenta de un momento en
el “proyecto biografico-laboral”. Este trabajo atiende al primer propésito
especifico de investigacién: explicar el proceso mediante el cual se llega
a ser director de secundaria en el sistema estatal de Baja California, de
modo particular en lo que se refiere al escalafén. En concreto, se respon-

der4 a la primera pregunta de este estudio: jcomo se llega a ser director?
Trayectos laborales

Los agentes sociales en sus vidas y, por ende, en el dmbito profesional,
efectian desplazamientos en el espacio social. Como lo indica Bourdie
(1997), el concepto define una serie de posiciones sucesivas ocupadas por
un mismo agente (0 un mismo grupo) en un espacio en s{ mimo dindmico

y sometido a incesantes transformaciones (p. 82).
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La secuencia de posiciones se efectiia en campos de la prictica social.
Pero, de igual forma, se relacionan con la subjetividad de los agentes,
como una “historia personal” cuya narracién actualiza visiones de si y del
mundo (Domaziere y Dubar, 1997).

De las trayectorias, interesan aquellas relacionadas con la profesién
en el dambito laboral. El trayecto laboral se concibe como las posiciones
y situaciones ocupadas a lo largo de la vida en el trabajo, en los diversos
estados sucesivos de una estructura de distribucién de capitales sociales
y culturales. La nocién de esta trayectoria comprende la idea de grado
de libertad que atafie a la disposicién secuencial con la que se realizan
los movimientos de una carrera laboral, entendida ésta como la historia
laboral comin a una porcién de la fuerza de trabajo y a una estructura
de mercado dentro de la cual se desarrollan las vidas laborales (Vargas,
2000, cit. por Jiménez, 2009).

En el estudio de las trayectorias laborales, resulta conveniente expli-
car el proceso mediante el cual los profesores llegan a ocupar otras posi-
ciones, es decir, reconocer itinerarios de los individuos, derivados de la
formacion recibida, la combinacién de factores micro y macrosociales, las
relaciones personales, las condiciones del mercado académico que permi-
ten comprender las secuencias de posiciones y su perspectiva del mundo
de los profesionales.

No debe olvidarse que las trayectorias son el resultado de acciones
y précticas desplegadas consciente e inconscientemente a lo largo del
tiempo en el marco de reglas sociales propias de un espacio social espe-
cifico y de un campo profesional (Dombois, 1998). Los agentes recorren
rutas de experiencia que dibujan itinerarios, en ocasiones previsibles,
pero que pueden también ser inciertos. Lo anterior lleva a observar las
trayectorias laborales como reconstrucciones de formas y procesos para
el acceso de agentes a posiciones sociales que dan cuenta del “proyec-
to biografico-laboral” en una articulacién con la dindmica institucional
(Pries, 1997).

En el mundo laboral actual, se construyen, en el tiempo y en el espa-

cio del trabajo, trayectos donde los patrones normativos se rebasan; asf,
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de manera generalizada, aparecen formas irregulares en tales trayectos o
bien, trayectorias regresivas donde se experimentan retrocesos respecto del
punto de origen o posicién de arranque para llegar a otro puesto. En el mer-
cado de trabajo, existen hoy verdaderos desafios de vida para los agentes;
este tipo de procesos ya se han estudiado en otros dmbitos, como las tra-
yectorias de formacién de los jévenes (Palladares, 2002; Veldzquez, 2007).

Pueden analizarse las trayectorias laborales, tomando como punto de
referencia los momentos de acceso a una posicién, los cuales traen consigo
cambios en la vida de las personas y constituyen nudos o puntos de bifur-
cacion que pueden significar transformaciones en el destino de los agentes.
Ocuparse de los momentos de acceso permite penetrar en los aconteci-
mientos y en el mundo de las decisiones de vida de los profesores en su
trénsito hacia “ser director”.

Los agentes en su trayecto laboral utilizan todo tipo de estrategias para
incorporarse al trabajo y moverse de posicién en el mercado laboral. Los
movimientos hacia otra categoria suelen estar marcados por las formas y
mecanismos de insercién, los cuales implican para el agente una accién
dindmica que involucra diversos factores: permanencia en el puesto, tra-
yectos de formacién, credenciales y capital relacional. El capital relacio-
nal es social, como lo indica Baranger (2000), y corresponde al juego de

las redes sociales.
Metodologia

Existen diversos enfoques de investigacién cualitativa: etnografico, obser-
vacional participativo, estudio de caso, interaccionismo simbdélico, cons-
tructivista e interpretativo (Erickson, 1997). Erickson (1997) utiliza el
ultimo término para denominar en términos generales a todos los enfoques
anteriores. Adopta este término por tres motivos: a) es inclusivo, b) evita
la connotacién de definir los enfoques como no cuantitativos (acepcion
incluida en el término cualitativo), ¢) sefiala el punto de interés de los

enfoques: interpretar el significado humano de la vida social.
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Asi, el enfoque interpretativo tiene como fin descubrir y comunicar
las perspectivas de significados de las personas estudiadas, tal como lo
hace un intérprete cuando traduce el discurso de un hablante o escritor
(Erickson, 1997). En este estudio, se buscé reconstruir la perspectiva de
los entrevistados.

En cuanto al proceso de investigacién, McCurdy, Spradley y Shandy
(2004 definieron cuatro pasos para conocer los fenémenos que se presen-
tan en el contexto estudiado: @) adquisicién de herramientas conceptua-
les, b) gestién de la entrada al terreno, ¢) realizacién del trabajo de campo
y d) descripcién de los resultados.

El método que se siguié en esta investigacion estd compuesto por cua-

tro fases.

Fase 1. ADQUISICION DE HERRAMIENTAS CONCEPTUALES
Y CONTEXTUALES GENERALES

El primer acercamiento a la literatura permitié adquirir herramientas qiti-
les como referentes bdsicos de informacién en el aspecto teérico y contex-
tual para este estudio.

En primer lugar, se revisaron obras de investigadores en la formacién
del profesorado, la gestion escolar y lo organizacién de la escuela como
Anttinez (2000a y 2000b), Antinez y Gairin (2000), Imbernén (1997),
Feiman-Nemser (1990), Ferry (1991), Elizondo (2001) y otros estudiosos de
estos temas. Asimismo, se revisaron autores que ayudaran a comprender
las trayectorias laborales de los profesores (Dombois, 1998; Palladares,
2002; Baranger, 2000 y Veldsquez, 2007).

Para conocer de manera general el contexto en el que se desenvuelven
los directores, se estudiaron diversos documentos oficiales y reportes de
investigacion sobre la normatividad aplicada en el sector basico del Siste-
ma Educativo Mexicano y la res. La exploracién de la literatura permitié
contar con elementos bdsicos para la identificacién del objeto de estudio y

su delimitacién, para la construccién del problema de investigacién.
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FasE 2. GESTION DE LA ENTRADA AL TERRENO

Se buscaba que los colaboradores fueran directores comisionados, con
conocimiento de las funciones de los puestos directivos y disposicién para
participar en el trabajo de investigacién. Debido a que encontrarlos no
dej6 de representar una dificultad, se acordé que la propia autoridad del
departamento de secundarias de un municipio sugiriera una lista de nom-
bres de los posibles participantes. Segiin Merriam (1988), este tipo de
seleccion de la poblacién se denomina seleccién con base en la reputacion
(reputational case), pues se basa en la recomendacién de invitar a parti-
cipar en el estudio a determinados sujetos, porque tienen la experiencia o
porque son expertos en el tema.

Se buscé a los directores de la lista sugerida en sus escuelas y se les
solicit6 una cita para la entrevista. Se garantiz6 la confidencialidad de la
informacion y el completo anonimato de sus identidades. Los directores
aceptaron ser entrevistados y formar parte del grupo de colaboradores de
la investigacién. Para efectos de este trabajo, los nombres reales fueron
modificados. A continuacién, se describen las caracteristicas de los cola-
boradores de esta investigacion.

Se eligieron como colaboradores siete trabajadores de la educacién.
Dos de los participantes eran autoridades educativas: se entrevisté a un
maestro representante del sistema oficial con afio y medio de servicio en
el puesto; también, a un funcionario del Sindicato Nacional de Trabaja-
dores de la Educacién (SNTE) con tres afios en funciones sindicales. Los
otros cinco colaboradores eran directivos escolares con una antigiiedad
promedio de 30 afos de servicio en el sistema educativo. Entre estos cinco
participantes, se encontré un caso que al principio parecia atipico, por lo
que, para conocer con mayor profundidad la situacién de este directivo, se
le solicité una segunda entrevista; se obtuvieron ocho entrevistas.

Entre el total de entrevistados hay egresados de normales superiores
y universidades publicas y privadas; cuatro de ellos con maestria y uno
con doctorado. Sus 4reas de especialidad son diversas: ciencias naturales,

matemaéticas, fisica y quimico-biolégicas.
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Los colaboradores tenfan un amplio conocimiento sobre la normativi-
dad, el proceso de acceso al puesto directivo y las problemdticas que se
presentan en el desarrollo de tales procesos. Se entrevisté a directores, un
representante del Sistema Educativo Estatal y un representante sindical

de la Seccién 37 del sNTE.
Fask 3. REALIZACION DEL TRABAJO DE CAMPO

Este estudio utilizé la entrevista semiestructurada, pues la manera en que
se dirige permite profundizar en temas no considerados en la gufa ini-
cial, pero que pueden ser de interés para la investigacién. La entrevista
semiestructurada tiene como fundamento un listado de tépicos, asuntos o
incluso preguntas que dirigen la entrevista. El entrevistador tiene la flexi-
bilidad de afiadir preguntas adicionales que sirvan para aclarar conceptos
utilizados por el entrevistado o bien para profundizar un tema de interés
(Hernéndez et al., 2008). El trabajo de campo se realiz6 de septiembre a

diciembre de 20009.
FASE 4. PROCESO PARA LA DESCRIPCION DE RESULTADOS

El registro es trascendental para el posterior andlisis de los datos. En
palabras de Bertely (2000), “nada que no haya sido registrado sucedis”
(p- 54). El registro debe contener informacién de c6mo se recogieron los
datos, presentando detalles relacionados con el tiempo y el lugar; ademas,
debe contener impresiones del entrevistador y de la actitud del entrevis-
tado (Denzin, 2009).

Por su parte, Woods (2010) comenta que “realizar una grabacién evita
el panico de recordar” (p. 98) y da por sentado que, aun cuando la tarea
de transcribir puede ser tediosa, es necesaria para el trabajo que se rea-
lizar4 con los datos.

En esta investigacion, todas las entrevistas fueron audiograbadas y
después transcritas. Las transcripciones de las entrevistas produjeron 180

péginas con un formato de 1.5 de interlineado y letra de doce puntos.
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Aunque existen distintas maneras de realizar las transcripciones, para
este trabajo se consideré apropiado seguir las recomendaciones de Bertely
(2000) y Denzin (2009), por lo que se agregaron a las entrevistas comen-
tarios de las impresiones de la entrevistadora, en los cuales se especifica-
ban detalles sobre la manera en que fueron contactados los entrevistados,
el tiempo de espera o contratiempos para su realizacién, la actitud de los
entrevistados y el croquis que precisaba la ubicacién y la presencia de
terceros durante el desarrollo de la entrevista. Ademads, se asigné a cada
entrevista un niimero de identificacién que inclufa el tipo de entrevista del
que se trataba (de contexto o del informante), el pseudénimo del colabora-
dor, la fecha y el nimero de pdgina; todo esto con la finalidad de facilitar
el manejo de la informacion.

Después del registro de la informacién, la masa de datos debe ordenar-
se y clasificarse de manera sistemdtica (Woods, 2010). En primer lugar,
después de cada entrevista, se realizé un primer anélisis preliminar de la
transeripcién (Mora, 2003).

El andlisis efectuado en este momento de la investigacién se desarro-
116, segtin los pardmetros de Woods (2010), sobre el an4lisis especulativo.
Cada vez que se tenfa la transcripcién de la entrevista realizada, se efec-
tuaba una reflexién “tentativa” y se registraban los comentarios al margen
del texto con las primeras inferencias y conjeturas.

En segunda instancia, se analizaron cada una de las teméticas encon-
tradas. Para ello, se sigui6 la técnica del microandlisis, recomendada por
Strauss y Corbin (2002), la cual consiste en realizar un andlisis a detalle pa-
labra por palabra, oracién por oracién o pérrafo por parrafo en dos niveles.

La codificacién abierta constituye el primer nivel de an4lisis. Consiste
en la identificacién, nombramiento o descripcién de segmentos de la infor-
macién encontrados en el texto (Strauss y Corbin, 2002). En este momento
del tratamiento de la informacién, se buscé que los c6digos fueran especi-
ficos, que fueran, en lo posible, mutuamente excluyentes y que el material
pudiera clasificarse sin dificultad dentro de tales cédigos (Woods, 2010).
También se procuré un desarrollo de categorias cercano al material ana-
lizado (Porta y Silva, 2003).
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El segundo nivel es la codificacién axial. Se trata de la identificacién
de cédigos o categorfas que tienen la propiedad de agrupar y relacionar
los cé6digos entre si (Strauss y Corbin, 2002). Los c6digos se revisaron
continuamente hasta obtener categorias centrales (Porta y Silva, 2003). Se
avanz6 hasta niveles de organizacién cada vez mds incluyentes, de manera

que pudieran establecerse relaciones entre las categorias.
Resultados
INGRESO AL PUESTO DIRECTIVO

La H. Comisién Estatal Mixta de Escalafén de Baja California es un orga-
nismo integrado por cuatro representantes de la Direccién de Educacién
Publica y cuatro ellos de la Seccién 37 del sNTE. Cada uno de ellos es de-
nominado como secretario estatal. Un noveno miembro es designado por
el ejecutivo del estado, quien funcionard como presidente drbitro. Puede
aumentarse el niimero de representantes, siempre que exista tal necesidad
y se realice en conformidad con ambas partes (SNTE-SEBS, 1990).

De acuerdo con el reglamento interno de la H. Comisién Estatal Mixta
de Escalafén, para la Secretaria de Educacién y Bienestar Social (SEBS)
(SNTE-SEBS, 1990), existen cuatro grupos o categorias en las que se organi-
zan los trabajadores de la educacién y que estdn a cargo de dos secretarios
estatales: uno como representante de SEBS y el otro como representante del
SNTE. Los grupos son: 1) pre-escolar, 11) primaria y la rama de educacién
especial, 111) secundaria (denominado postprimaria por el reglamento) y
la rama de educacién fisica, y 1v) personal no docente. Los comisionados
o secretarios estatales encargados de cada grupo son los responsables de
administrar los accesos de los profesores a los puestos directivos.

El documento citado determina que, para efectos de tal reglamento, el
ascenso es entendido como “todo cambio a una categoria superior” (SNTE-
seBs, 1990, p. 1). Dichos ascensos sélo pueden efectuarse dentro de la
linea de cada grupo y se otorga a quien presente el mayor puntaje en los

distintos factores escalafonarios (SNTE-SEBS, 1990). Los factores pueden
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no significar lo mismo para los diferentes grupos; por ello, en la tabla 1 se
presenta su descripcién en el contexto del grupo 111 que se refieren a post-

primaria y educacién fisica.

Tabla 1. Especificacion de los puntos escalafonarios

Puntaje o
Factores g Descripcion

mAximo

Conocimiento 1080 45 Preparacién y mejoramiento profesional que se acredita
por medio de titulos, diplomas y certificados legaliza-
dos. Mejoramiento de la profesién: incluye obras y tra-
bajo de investigacion registradas.

Otras 120 5 Desempeno del trabajo docente y notas laudatorias por
actividades actividades de beneficio social tales como la construc-
cién de edificios escolares, incremento de vias de co-
municacién, dotacién de agua potable a escuelas y po-
blaciones, etc., autorizadas por la autoridad competente.
Actividades: campaiia de alfabetizacién (2 puntos), ins-
pector, director comisionado (4 puntos), profesor comi-
sionado adjunto (3 puntos), director fundador de plan-
tel (25 puntos imica vez), maestro fundador de Plantel
(15 puntos primera vez), participacién en seminarios (1
punto), asesorias tecnico-pedagégicas anuales a Nivel
Zona (3 puntos), actividades de mej ommiento de la es-
cuela y la comunidad:
a) Zonas verdes (2 puntos).
b) Campos o canchas deportivas (4 puntos)
¢) Campafia de profilaxis higiénicas y saneamiento del
ambiente (1 punto).

Antigiiedad 240 10 Tiempo de trabajo en la sep. 8 puntos por afio.

Crédito 720 30 Una ficha escalafonaria por afio. Incluye:

escalafonario 1) Aptitud: disposicién natural, iniciativa (actividades
de investigacién y divulgacién cientifica, tecnologi-
ca y cultura), laboriosidad (actividades sobresalien-
tes en beneficio del aprendizaje, mejora de la escuela
o mejoramiento de la vida sindical) y eficiencia (ca-
lidad, cantidad, técnica y organizacién en el cumpli-
miento del trabajo).

2) Disciplina: observancia de reglamentos, acatamien-

to de 6rdenes y exactitud en el desarrollo del trabajo
solicitado.

3) Puntualidad
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Actividad 240 10  Constancias avaladas por la autoridad de asambleas de-

sindical legacionales sindicales (1 punto hasta 5 por afio), des-
file 1° de mayo (1 punto), participaciones deportivas y
culturales a nivel delegacional (2 puntos), municipal (1
punto), estatal (1 punto), nacional (1 punto); comisién
especifica a nivel delegacional (1 punto), seccional (2
puntos), nacional (3 puntos); felicitaciones por las dlti-
mas cinco participaciones relevantes del magisterio (1
punto cada); representaciones sindicales (1 punto por
afio); Comisiones estatutarias a nivel delegacionales (2
puntos), seccionales (5 puntos) y nacional (10 puntos);
delegado a Plenos Seccionales (1 punto); delegado a
Congresos Seccionales (2 puntos); delegado a Consejos
Nacionales (7 puntos); delegado a Congresos Nacionales
(5 puntos); Miembros del Comité Ejecutivo Delegacio-
nal (3 puntos); Secretario General del Comité Ejecutivo
Delegacional (4 puntos); miembro de Comité Ejecutivo
Seccional (6 puntos); Secretario General de Comité
Ejecutivo Seccional (20 puntos); miembro de Comité
Ejecutivo Nacional (10 puntos); Secretario General del
Comité Ejecutivo Nacional (15 puntos); Fundador de la
Seccién 52 hoy 37 (5 puntos); miembro de la Academia
de la Cultura en distintos niveles: municipal (1 por afio
hasta 12 puntos), estatal (2 por afio hasta 12 puntos),
nacional (3 por afio hasta 12 puntos).

Total 2400 100

Fuente: Adaptado de sNTE-SEBS (1990).

Cada afio los profesores deben registrar los documentos probatorios
para obtener el puntaje en los diferentes factores escalafonarios. Después
de contabilizar los puntos registrados de cada profesor y directivo, la co-
misién elabora el catdlogo escalafonario, que se publica el siguiente ciclo
escolar. En este documento, se precisa la puntuacién obtenida por cada
trabajador de la educacién en cada uno de los factores escalafonarios or-
ganizada de forma descendente.

El reglamento indica que, ademds del puntaje en cada factor y el total
de puntos, debe darse a conocer el nombre del trabajador, clave, especia-
lidad del trabajador, asi como el nimero y fecha del dictamen de la plaza

que tenga en propiedad (SNTE-SEBS, 1990).
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Figura 1. Puestos administrativos a los que los profesores
acceden por ascenso

Subdirector |~ ~| Director |- “| Inspector
comisionado comisionado comisionado
T T T
Que de base es Que de base es Que de base es

| |

| Profesor | | Profesor |

Si bien la informacién publicada en el catdlogo es detallada, puede
carecer de exactitud en los puntajes que presenta. Esto se debe a que los
profesores y directivos tienen la oportunidad de seguir registrando docu-
mentos probatorios de los distintos factores escalafonarios ante la Comi-
sién Estatal Mixta de Escalafén y actualizar los puntajes ya publicados.

Existen dos maneras de acceder al puesto directivo: la basificacién y
la comisién. Para obtener el ascenso por cualquiera de las dos rutas es
necesario que el aspirante cuente con seis meses de base en el puesto
inmediato inferior al que se desea acceder y tenga el puntaje mds alto en
el catélogo escalafonario.

Por medio de estas dos alternativas de acceso al puesto directivo, los
profesores van trazando un trayecto profesional. El trayecto general para
llegar a ser inspectores, puesto méas alto de la estructura del sistema, se
muestra en la figura 1, que presenta los distintos puestos administrativos
a los que pueden acceder los profesores ya sea por basificacién o comision.

En lo que sigue, se precisan las caracteristicas de la basificacién y la

comisién como formas de ascenso al puesto directivo.

Basificacion

Se refiere a tener la plaza en propiedad, obtenida como resultado de par-
ticipar y ganar en el concurso escalafonario. Uno de los entrevistados co-

menta que “en cuanto [el director| concurse, gane [y] le den el dictamen,
autométicamente estd basificado” (E-c-Alex-200809-16).
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Si bien la palabra “concurso” puede evocar la idea de competencia,
otra acepcién de este concepto es la de “oposicién que se realiza alegando
méritos” (RAE, 2001). Con este tltimo significado es justamente como debe
entenderse el concurso escalafonario.

El sistema de suma de puntos por medio del cual se obtiene el ascenso
fortalece el concepto de la promocién por medio de la meritocracia. Los
entrevistados coinciden en que “dentro de Escalafén hay unos rubros que te
califican y que tienes que ir llenado los puntos. Entonces lo que es la anti-
giiedad, lo que es la preparacién, lo que es el servicio a la comunidad, el tra-
bajo sindical, todo eso lleva un puntaje y eso es la sumatoria. Por cada afio
que pasa te dan puntos con la ficha escalafonaria” (E-1-Carlos-150609-8).

La acumulacién de puntos en los distintos rubros de evaluacién se
relaciona con los afios de servicio que el trabajador tenga. De este modo,
les resulta imposible a los profesores noveles igualar en puntaje a los do-
centes con més larga trayectoria. Por tanto, quienes se inician en el ma-
gisterio dificilmente obtienen un ascenso por medio de la basificacién.
Algunos de los entrevistados, docentes con extensa trayectoria, avalan el
sistema escalafonario cuando declaran que debe “seguirse tomando en
cuenta [y que] hay maestros muy jévenes que aspiran muy pronto, que ya
tiene ilusiones y pues les falta mucho camino” (£-1-Juan-151009-17).

Por otro lado, aunque los docentes noveles no pueden acceder a los
puestos directivos, el sistema de ascensos por medio de escalafén les per-
mitir4 en el futuro tener la oportunidad de obtener la promocién laboral,
ya que cualquiera “llega a director, simplemente juntando puntos escala-
fonarios” (E-c-Fabio-141009-17).

Si bien las formas de obtener el puntaje escalafonario estdn acotadas
y sefialadas en el Reglamento Interno de la Comisién Mixta de Escalafén
(SNTE-SEBS, 1990), no son considerados por los entrevistados como limitan-

tes dentro del reglamento; por el contrario, opinan:
Los maestros estatales tienen mucha facilidad para hacer puntos.

Cualquier documento, cualquier accién que hagan les son de validez.

Con el simple hecho de asistir a las juntas sindicales ya tienen un

julio-diciembre 2011 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 161



Trayecto laboral en el magisterio: los caminos para llegar a ser directivo escolar

puntaje, que si fueron a saludar al secretario general le dan un punta-
je, que si hicieron una reunién con padres de familia por x, y 0 z razén
ya les dan un puntaje, que tiene un documento porque llevaron a su
grupo a jugar a tal lugar y le dan un documento de reconocimiento eso
ya va a tener un valor (E-c-Alex-200809-8).

Por ello, sostienen que el escalafén “se debe cambiar para bien de to-
dos, poner un poquito més de requisitos, porque no puede ser tan abierto
[-..] porque no se califican muchas cosas que son fundamentales para el
funcionamiento de una escuela” (E-c-Fabio-141009-17).

En sintesis, puede decirse que el proceso del concurso escalafonario
es el siguiente: “Sale la convocatoria, se da un tiempo razonable para reu-
nir toda la documentacién que se requiere para participar. Una vez que ya
se cerré se revisan todos los expedientes y con base en esos expedientes
[...] aparece la relacién y ya aparecen los nombres de quienes son los que
tienen derecho a esa plaza” (E-c-Rosa-220509-18).

Un puesto se declara vacante sélo cuando se trata de jubilacién, pen-
sién, ascenso o defuncién del directivo que tiene la plaza en propiedad
o bien cuando se trata de escuelas de nueva creacién (SNTE-SEBS, 1990).
Previo al concurso escalafonario, tiene que decidirse a cudles escue-
las boletinar. “Ah{ es donde participa el sindicato también bastante [en
conjunto con SEBS|, para decidir qué escuelas [se incluyen en el boletin]”
(5-c-Alex-200809-12, 18).

Algunos colaboradores reconocen que en la préctica “una escuela [de
nueva creacién| debe tener minimo los tres grados: primero, segundo y
tercero, un grado de cada uno [para que pueda ser boletinada, pues] con
los tres grados ya debe de haber un director” (E-c-Alex-200809-18).

Ademés de la anterior exigencia de estructura, se debe contar con los
recursos econémicos necesarios para generar una nueva plaza de director.
Para que una nueva escuela sea boletinada, se requiere que dichos recur-
sos sean tomados del presupuesto local, por lo que en tales situaciones se
ponen en préctica estrategias de administracién que han sido denomina-

das como “economias”, que se efectian cuando
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alguna persona se retiré, se jubilé, fallecid, etcétera y, bueno, pues
eso0s recursos, jeudntos se ocupan frente a grupo?, pues de 20 nada
mds se ocupan 10. Ah, pues esas 10 horas vénganse para acd y por
acd estés [...] y vas completando la cantidad de horas que ocupas para
una plaza de director. Ya que la tienes, entonces creas la plaza de di-
rector [...] y ya no estuviste esperando a México, sino ya aquf con tus
recursos la creaste y ya la puedes considerar que en cierto momento
la vas a boletinar y a alguien, alguna de las escuelas le va a tocar (E-

C-Alex-200809-18).

Cuando la comisién mixta determina cudles son las vacantes existentes,
se dan a conocer por medio de boletines. Una vez hecha la publicacién de
las plazas libres, los profesores con los puntajes mds altos y con deseos
de obtener el ascenso se registran para el concurso.

Una vez registrado, “yo puedo actualizar mi puntaje. Si en septiembre
se dio a conocer el catdlogo y se dio en febrero el concurso de equis plaza
[--.] lo que haya yo reunido después de ese catdlogo lo puedo recabar y voy
y me actualizan mi puntaje: de un 50 que tenia me subié a 70. Entonces
ya concursas con el 70” (E-c-Alex-200809-19).

La fecha limite para la entrega de documentos por lo general se fija
semanas antes del concurso escalafonario. Posteriormente, la comisién
mixta revisa los expedientes de los participantes y selecciona a quienes
tienen el mayor puntaje. Todos los documentos entregados en los concur-
sos escalafonarios y durante el ciclo escolar se consideran al publicar el
catédlogo escalafonario del siguiente afio.

Después de realizar el concurso y seleccionar quiénes han de ocupar
las vacantes, la comisién da a conocer los resultados por medio de un bo-
letin. En él se publican los datos de los basificados y el puntaje con que se
obtuvo el ascenso. En los casos de empate, el escalafén se mueve en favor
del profesor con mayor antigiiedad.

A partir del dia en que se hizo saber la promocién, el dictaminado cuen-
ta con diez dfas hébiles para aceptar o rechazar el puesto; lo que decida

debe notificarse a la comisién.
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Los puestos vacantes primero se someten a la eleccién de los direc-
tivos que solicitaron cambio de adscripcién a otro centro de trabajo. Al
escoger una de las plazas disponibles y conseguir el traslado a otra es-
cuela, quedan disponibles los puestos en los planteles de los que fueron
trasladados. La cantidad de plazas ofertadas en el boletin se mantiene
intacta, pero cambian las escuelas con puestos disponibles; por ello, los
entrevistados sefialan que “se boletinan las plazas, mas no los espacios”
(E-c-Rosa-220509-20).

“Con base en la puntuacién, se definen los lugares. El que tenga mayor
puntaje, obviamente escoge, le dan la oportunidad de escoger la escue-
la que quiere” (E-c-Rosa-220509-20) de entre las que estdn vacantes.
Aquellos directores que de igual manera obtienen el ascenso, pero tienen
los puntajes menores, tomardn las vacantes que nadie haya escogido; sin
embargo, més adelante podré solicitar el cambio de adscripcién en un
concurso posterior.

Los aspirantes que no estén de acuerdo con los resultados publicados,
tienen la posibilidad de manifestarlo. El plazo para impugnar es de quin-
ce dias hdbiles a partir de que se dio a conocer el dictamen. Asf también,
puede solicitarse la revisién del propio expediente dentro de los siguientes
30 dias h4biles de la publicacién de los resultados. La comisién debera
publicar las modificaciones que hubiere realizado en los siguientes treinta
dfas naturales (SNTE-SEBS, 1990).

Comisiones

La segunda forma de acceder a un ascenso es por medio de la comisién.
Debido a su cardcter temporal, ofrece la oportunidad de conocer las fun-
ciones y responsabilidades de un puesto de mayor jerarquia antes de ob-
tener la basificacién.

Se considera que la vacante es temporal cuando se trata de escuelas
de nueva creacién con estructura en desarrollo que adn no tienen por lo
menos un grupo de cada grado o bien cuando se espera que el directivo

con la plaza en propiedad regrese a su base de trabajo, porque “el director
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duefio de esa plaza estd comisionado en el sindicato o en el sistema educa-
tivo, y la base sigue siendo mfa, [del director que estd comisionado] ;quién
me la va a cuidar? Por decir algo, ;no? No, pues el profesor fulano de tal,
que tiene mayor puntaje, o el que le sigue de forma descendente, porque
le interesa y se comisiona” (2E-1-Carlos-301009-3).

El tiempo que duran las comisiones no estd normado por el Regla-
mento de la Comisién Mixta de Escalafén (1990), sino que depende del
tiempo que el profesor con la base en propiedad esté fuera de su puesto.
Ademds, “hay otros casos en los cuales, aunque la vacante en la escuela
sea permanente, el que fue comisionado como subdirector participa en los
otros boletines de otras escuelas y entonces ahf cada seis meses |[...] estd
llegando un nuevo director a la escuela” (E-c-Alex-200809-21).

Por otro lado, la temporalidad de la comisién también puede relacio-
narse con el momento en el que el puesto quedé vacante “si es al inicio,
que acaba de pasar un boletin, pues puede durar los seis meses” (E-c-
Alex-200809-21), es decir, si el puesto directivo quedé libre de inmediato
después de la convocatoria del concurso escalafonario, entonces estard
en comisién por los siguientes seis meses, hasta que se lance la siguiente
convocatoria.

Pueden identificarse dos maneras de acceder a la comisién. Una ma-
nera es la comisién oficial; sin embargo, existen otras vias paralelas de
acceso al puesto directivo. Estas vias son las que los informantes llaman

la “otra” comisién.
La comisiéon oficial

Como ya se mencioné antes, la comisién es el espacio que queda vacante
de manera temporal debido al cambio de actividad, comisién o permiso del
titular de la base. Este cambio de actividad de los directivos basificados
representa la generacién de una serie de vacantes, donde se benefician
muchos trabajadores al acceder en comisién a los espacios que van libe-
rdndose por el corrimiento de personal. Los entrevistados lo describen del

siguiente modo:
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[Como una] cadenita, pues todos nos beneficiamos, porque si un su-
pervisor deja alguna comisién en otro nivel o lo que sea, jno?, ahf la
ocuparfa algin director; el subdirector ocuparia el puesto del director
y los docentes se beneficiarian con 48 horas que serfan interinas.
Si uno de éstos logra el ascenso de inmediato, obviamente quien se
beneficia es el docente al que se le van a proponer las horas. Estas

son las ventajas de este tipo de movimientos (E-c-Rosa-220509-22).

La comisién se otorga a quien tiene el puntaje mds alto publicado en
el catdlogo escalafonario. Para el otorgamiento de ésta, no se procede por
concurso como con la basificacién, “sino que se presenta la parte sindical,
la parte oficial y se respeta quién sigue [en la lista del catdlogo escala-
fonario] y ‘quien sigue es Fulanito’, ‘a ver lldmale’, le llamamos y si hay
dudas de manera oral de que no [esté dispuesto a aceptar], le pedimos que
renuncie a la oportunidad de la comisién” (k-c-Alex-200809-18, 22).

El puesto en comisién se ofrecer4 al segundo profesor con més alto pun-
taje. Si éste tampoco aceptara, se continuaria descendiendo en la lista del
catdlogo escalafonario hasta que uno de los profesores acepte la comisién.

Una vez que la comisién mixta haya encontrado a la persona que se
encargaré del puesto directivo de manera temporal, el secretario o el sub-
secretario de educacién hacen llegar el oficio de comisién, documento que
respalda la oficialidad de su otorgamiento y que ampara al directivo comi-
sionado para todo proceso laboral.

En resumen, para los entrevistados, “oficial, oficial ;qué quiere decir?
Quiere decir un documento que emite la Direccién de Personal del Siste-
ma Educativo Estatal, una autoridad estatal. Eso quiere decir oficial. Ese

es el documento vélido para todo cardcter laboral, legal que se quiera”

(E-c-Alex-200809-23).

La “otra” comision. Vias paralelas

de acceso al puesto directivo

Ademds de corroborar el proceso de otorgamiento de la comisién oficial,

los informantes identifican una via paralela que incide en el acceso a este
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ascenso de cardcter temporal. “El otorgamiento de la comisién como di-
rector puede encausarse de dos maneras. En cierto momento, una de ellas
es de manera politica” (E-c-Alex-200809-23).

Esta via paralela sefialada por los entrevistados puede también verse
como una estrategia para el cumplimiento de los intereses de las organi-
zaciones sindical y oficial, asi como para la resolucién de conflictos de
cardcter laboral o politico que se presentan dentro de las escuelas. Por
ello, los entrevistados dan plena validez a este tipo de comisiones, pues
consideran que se otorgan con “la autorizacién del servicio [y] segtin las
necesidades del servicio” (E-c-Alex-200809-5). En tales situaciones, “lo
conveniente es que vaya tal o cual persona que retine un perfil recomen-
dable para que aquel conflicto le baje al grado que tenga de dificultad y se
establezca la armonia en el plantel o los intereses sindicales u oficiales no
se alteren y sigan de alguna manera ddandose” (E-c-Alex-200809-2, 24).

Es importante hacer hincapié que en la “otra” comisién —se denomi-
na también “el otro proceso”, “el acuerdo econémico”, “la comisién pro-
visional” o “la comisién doméstica”— “también se considera el puntaje
escalafonario, pero mds que el puntaje escalafonario, es la situacién poli-
tica” (E-c-Alex-200809-24).

Esta “otra” comisién cuenta con el respaldo de las autoridades locales,
debido a que ellas la otorgan. Esto se efectda mediante “acuerdos que hay
en la misma estructura sindical y la parte oficial |...] para que una perso-
na se haga cargo de una escuela” (E-c-Alex-200809- 5, 24). Sin embargo,
algunos entrevistados aseguran que “quien da una comisién es la parte
oficial, siempre. Tiene toda la facultad de dar la comisién. El sindicato no
te puede comisionar, puede hacer gestién, pero el sindicato no te comi-
siona. Adn algunos dicen: ‘No, me comisioné el sindicato’, jno? Pero no.
Todas las comisiones las otorga la parte oficial y una comisién, pues asf
como se te otorga, mafiana se te retira”. E-C-Alex-200809-24

Asi, la “otra” comisién “puede darla la autoridad local, puede ser el
jefe de departamento, inclusive puede ser el inspector de la zona, que da
una comisién que se le llama [...] provisional” (k-c-Alex-200809-4); pero

siempre “es necesaria la intervencién sindical. Casi siempre, todas las de-

julio-diciembre 2011 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 167



Trayecto laboral en el magisterio: los caminos para llegar a ser directivo escolar

cisiones tienen que ser con la participacién sindical, por no decir a 100%,
pero si” (E-c-Alex-200809-24).

Sin embargo, pese a las afirmaciones anteriores, algunos entrevistados
sostienen que las comisiones constituyen un favor otorgado por la organi-
zacion sindical. Dicen: “yo no le digo a mi sindicato no. Si ellos me dicen:
‘queremos comisionarte, jaceptas?’ Les digo ‘jclaro que si!” Yo, por mi
sindicato. Porque de una buena vez se lo digo, yo entré por el sindicato.
Asi lo supe desde que a mi me dieron la mano, me la dio el Sindicato de
Trabajadores de la Educacién, seccién 37" (E-1-Juan-151009-25).

Por otro lado, las luchas y posturas asumidas por los trabajadores de
un centro escolar respecto de la organizacién sindical suelen ser elemen-
tos decisivos para otorgar una comisién a un profesor en lugar de otro.
Uno de los entrevistados ejemplifica una discusién comiin: ““Esa escuela
es SETE (Sindicato Estatal de Trabajadores de la Educacién)’, por ejemplo,
entonces politicamente, pues no. Pues es SETE y [...] ‘squién la puede ga-
nar?’, ‘pues la va a ganar fulanito’, ‘jpero si ése es SNTE! jLo vas a meter a
la boca del lobo! Mejor esa escuela no [...] asi déjala.” ‘No, pero la puede
ganar aquél.” ‘No, pero ése es SETE y no [...]” (E-c-Alex-200809-25).

Acerca del emergente SETE,' los entrevistados sefialan que es una
organizacién sindical “alterna, con planteamientos laborales” (g-c-Fa-
bio-141009-25). Comentan que existe una lucha de poder en las escuelas,
la cual incide en las negociaciones para el otorgamiento de comisiones; sin
embargo, “ya es un hecho de este sindicato nuevo que estd participando.
No en todo, pero de que existe, pues ya existe. De que tienen derechos,
tienen derechos. De que hay que respetarlos, pues se tienen que respetar.
¢En qué medida? Ahf son los asuntos. En la medida de la habilidad y
criterio de los que estén en la mesa del negociador, en cualquiera de los
niveles. Pero, bueno, sigue prevaleciendo el SNTE como jerarca en esta

toma de decisiones” (E-c-Alex-200809-13, 25).

! El Sindicato Estatal de Trabajadores de la Educacién (SETE), originado por Héctor Lara Moreno, estd formado
por ex integrantes de la Seccién 37 del sNTE. Legalmente registrado ante la Junta de Conciliacién y Arbitraje del
Estado de Baja California el 30 de junio de 2006 con més de 18 mil miembros. Tiene el propésito de luchar por
los beneficios de los trabajadores y de consolidar el nuevo sindicato (Santos, 2006).
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La diferencia principal que existe entre la comisién oficial y la “otra”
comisién es que la segunda “es algo doméstico [...] Esto de alguna ma-
nera no genera interinatos” (1e-1-Carlos-150609); es decir, no se generan
los recursos necesarios para beneficiar a los profesores que participardn
en las comisiones que se originardn como producto del corrimiento de
personal. En sus palabras, los colaboradores expresan que “al moverme
yo dejo mi espacio alld, pero a la persona que proponen como subdirector
comisionado en mi lugar, no le van a pagar [.. .| porque yo no tengo el oficio
(1e-1-Carlos-150609-11).

Ante esta falta de recursos, se genera la necesidad de negociacién
entre las autoridades locales y los profesores que recibirdn las comisio-
nes. En la buisqueda de una solucién para un conflicto determinado del
sistema, las autoridades acceden a resolver situaciones particulares de
los directores que serdn comisionados. El resultado de algunas de estas
negociaciones es que los profesores digan: “est4 bien, profe. Los apoyo en
ese sentido, pero también usted apGyeme y hable con quien corresponda”
(6-1-Carlos-150609-12).

En resumen, el cardcter temporal de la comisién, independientemente
de la manera en la que se haya obtenido, produce que el trayecto que siguen
los profesores para llegar a ser directivos no siempre sea ascendente, sino
que se puede retroceder a las plazas originales de trabajo. Asi, mientras que
la ruta de los ascensos a través de la basificacién sélo se da en una direc-
cioén, las promociones por medio de comisiones tienen una doble direcciona-
lidad que las relaciona con los puestos de base. De forma més gréfica, las

variantes del trayecto laboral de los profesores pueden verse en la figura 2.

Figura 2. Variantes en la direccionalidad del trayecto
laboral de profesores a directivo

.3 > ;

" Subdirector ; “d Director ) 4 Inspector ;',

comisionado comisionado comisionado
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En la jerarquia del sistema educativo mexicano, los profesores pue-
den ser comisionados en el puesto de subdirector, director e inspector. El
ascenso en cada uno de estos cargos requiere tener la base en el inferior
inmediato. Pero ademds de estos cargos de autoridad, también existen las
comisiones en los puestos de confianza.

Cada puesto no sélo difiere de los otros en el grado de responsabili-
dad y el tipo de funciones que se desempefian en él, sino también en la
autoridad ejercida por los ocupantes de cada cargo. No obstante, cuando
se obtiene el ascenso por la via de la comisién, la autoridad del profesor
promovido de manera temporal puede carecer de legitimacién ante la co-
munidad docente, pues se dice que “el director es director hasta que tenga
el dictamen” (£-c-Alex-200809-27).

El conflicto de autoridad también puede presentarse en las comisiones
de los puestos de confianza. La singularidad de este tipo de comisiones
reside en que, aun cuando representan las maximas autoridades del sis-
tema educativo, el acceso a estos cargos no ocurre por medio del proceso
escalafonario, sino que se trata de puestos politicos a los que los profeso-
res son invitados a trabajar. El ascenso a los puestos de confianza puede
representarse como en la figura 3.

Los ocupantes de las comisiones de confianza pueden ser invitados
a trabajar en la administracién desde cualquier puesto del trayecto es-
calafonario. Estos puestos administrativos no son otorgados en base, por
lo tanto, quien desempefia el puesto de confianza regresard a su plaza al

terminar su comision.

Figura 3. Trayecto escalafonario y ascenso a los puestos de confianza

Puesto de
confianza

v v v
Profesor |—| Subdirector |—| Director |—| Inspector |

SEP
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El no dictamen de los puestos de confianza puede incidir en la manera
en que los directivos se relacionan con las autoridades y originar luchas
de poder entre los administradores y los directivos. Algunos entrevistados
explican que “mi puesto es de confianza; o sea, no son puestos dictamina-
dos. Entonces |[...] llegan estas personas [directores| se me ponen fuertes
y a lo mejor [si piden algo| se los voy a dar, porque yo sé que él tiene un
puesto dictaminado y yo no, y si me junta cuatro o cinco directores, a mf

me mueven” (Fabio, c-12).
Conclusiones

El estudio permite observar que existen trayectos generales para ocupar la
plaza de director, los cuales pueden ser los que responden a la normativa
o tipicos, pero también se reconocen aquellos trayectos especiales o atipi-

cos, no por ello menos regulares.
TRAYECTOS NORMATIVOS O TPICOS

En México, los mecanismos de acceso a los cargos directivos en las es-
cuelas secundarias estatales responden sobre todo a aspectos meritocrati-
cos, tales como la disciplina, el cumplimiento de distintas tareas de orden
politico y laboral, la antigiiedad en el servicio, entre otros. Aunque sf
existe un rubro que la implica, no se exige una formacién especifica para
desarrollar la funcién directiva.

Asf, cuando los profesores llegan a los puestos directivos, cuentan con
una larga trayectoria pedagégica, pero no con una formacién enfocada en
las funciones que desempefiardn en el cargo. Las ofertas de formacién
para los directores en servicio son escasas, ademds de que el sistema edu-
cativo no cuenta con ellas para los aspirantes a directivo.

El sistema de factores escalafonarios, en cuyo cumplimiento se obtiene
el ascenso a los puestos directivos, permite el ascenso laboral a aquellos
profesores con un desempefio aceptable en diversas dreas de trabajo. No

obstante, la mayorfa de dichos factores se encuentran supeditados a un solo
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elemento: la antigiiedad del profesor en su trabajo. Asf, a lo largo de los afios
van acumuldndose puntajes en los rubros de crédito escalafonario de las ac-
tividades que se realizan durante los ciclos escolares y en el de antigiiedad.

Lo anterior ocasiona que los profesores asciendan a los puestos directi-
vos cuando estdn cercanos a la culminacién de sus carreras profesionales.
Por otro lado, los docentes noveles tienen escasas oportunidades a la pro-
mocién laboral, independientemente de las capacidades y conocimientos
para el trabajo de gestién.

En muchos casos, el actual sistema escalafonario resulta ineficaz en
la seleccién de directivos idéneos para dar posibles soluciones a los con-
flictos de indole laboral y politica que se presentan en las instituciones
escolares. Por ello, se hace necesaria la implementacion de vias alternas
de acceso a los puestos de gestion escolar. Por medio de estos caminos
se busca satisfacer las necesidades del sistema educativo y resolver las
problemadticas de los centros de trabajo.

Puesto que cualquiera de las alternativas de ascenso requiere el apoyo
del sindicato, muchos de los directivos y profesores han desarrollado un
sentido de lealtad al sNTE. Esta caracteristica se traduce en un sentido de
pertenencia a la organizacién sindical y en la falta de autoidentificacion
como autoridad del sistema educativo, de tal suerte que la cultura relacio-

nal se sostiene en el corporativismo.
TRAYECTOS ESPECIALES O ATPICOS

El sistema de otorgamiento de comisiones en los puestos de confianza oca-
siona luchas de poder entre quienes las ejercen y los directores escolares.
Tales conflictos parecen justificarse por el hecho de que las autoridades
ubicadas en los puestos de confianza no ejercen sus funciones de forma
permanente. El cardcter temporal de estos cargos permite que los directo-
res basificados tengan la posibilidad de remover a la autoridad comisiona-
da en el puesto de confianza.

Los trayectos atipicos parecen generar formas diferentes en las tra-

yectorias laborales y, por tanto, procesos de eleccién personal sustantivos
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para los profesores. Asi, el acceso a la nueva posicién muestra de forma
mds evidente el cardcter politico de las estructuras en las que se mueve el
mercado laboral magisterial y las nuevas estrategias de insercién.
Entender el trayecto que los profesores siguen para llegar a ser direc-
tor permite contar con elementos de andlisis de su desempefio. Dado que
el escalafén exige que los candidatos demuestren, con documentos, sus
capacidades en diferentes dreas, parece ser un sistema que identifica “ob-
jetivamente” a los mejores aspirantes a la direccién escolar. No obstante,
en su forma de ser instrumentado, se evidencia que los directores basifica-
dos no tienen formacién especifica para su puesto; por ello, con frecuencia
no son reconocidos por sus capacidades de gestién en las escuelas donde
obtienen la base o la comisién. Adem4s, se concluye que los directores es-
tablecen una serie de compromisos que hace poco claro a quién le deben

el ascenso en su carrera docente.
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Una aproximacion a la relacion entre

el rendimiento académico y la dinamica

y estructura familiar en estudiantes de primaria

Resumen

Se realizé un estudio comparativo de
corte cuantitativo con el objetivo de
determinar si existfan diferencias en
la dindmica familiar de estudiantes
de primaria provenientes de familias
nucleares y monoparentales en el
estado de Yucatdn, en México; y si la
composicién y la dindmica familiar
se relacionaban con el desempefio
académico. Participaron en el estudio
80 alumnos provenientes de familias
nucleares y 63 monoparentales. Se
encontré que el grupo de estudiantes
que proviene de familias monoparen-
tales tiene una visién més negativa de

Pedro Sanchez Escobedo y
Angel Valdés Cuervo

Abstract

This is a descriptive comparative and
quantitative study aimed to explore
differences in family dynamics in pri-
mary school students form single
parent and nuclear familiar struc-
tures in Yucatan Mexico. It was in-
tended to determine differences in
school performance due to either fam-
ily structure or dynamics. A conven-
tional sample of 80 students from nu-
clear families and 63 from a single
parent families were included. It was
Sfound that that students form single
parent families have a less positive
view of the family, particularly re-
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la dindmica de familia; especialmen-
te en lo relativo a la autoridad, comu-
nicacién y valoracién de la familia y
que el desempefio académico estaba
relacionado con la dindmica, pero no
con la composicién de la familia.

PALABRAS CLAVE
educacién, familia, influencia fami-
liar, desempefio escolar.

garding authority, communication
and their perceived value of the fam-
ily as a socials support network.
School performance was related to
family dynamics but not to family
structure.

KEy worps
education, family, students, family
influences and school performance.

Introduccién
ANTECEDENTES

Es indiscutible que la calidad educativa y en particular los resultados
educativos de los estudiantes son aspectos complejos donde intervienen
variedad de factores provenientes del propio alumno, del profesor, del cu-
rriculo y de las politicas educativas entre otros (Martinez, 2004; Valdés,
Urias, Tapia y Carlos, 2009). Sin embargo, se reconoce que los factores
contextuales de los estudiantes, y sobre todo los referidos a la familia,
ejercen influencia en los resultados de los mismos (Coleman et al., 1966;
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa [INEE], 2006; Valdés, Carlos y
Ochoa, 2010).

El conocimiento relativo al papel de la familia en el desarrollo es-
pecialmente en el logro educativo ha crecido en forma considerable en
los dltimos 25 afios, lo cual aporta una teoria mds certera, preguntas de
investigacién mds amplias, un mejoramiento de métodos de andlisis y un
aumento del interés de los educadores y lideres educativos en el tema
(Vera y Montafio, 2003; Epstein y Sheldon, 2007).

Segtin Valdés y Urfas (2010), cuando se ha analizado la influencia de

la familia en el logro escolar, se ha reconocido el efecto de dos grupos de
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factores. Unos son los conocidos como de insumo o estructurales (condi-
cién socioeconémica, nivel de escolaridad de los padres y recursos para el
estudio entre otros); y otros son los denominados procesales o de proceso
(expectativas de los padres, dindmica familiar y participacién en la edu-
cacion de los hijos, entre otros).

Es importante el estudio de los diversos factores que afectan el funcio-
namiento familiar, pues afectard de manera positiva o negativa, segiin sea
el caso, el desarrollo socioemocional y el desempefio académico de los hi-
jos (Avanzini, 1995; Valdés, Esquivel y Artiles, 2007). Esto puede expli-
carse por los efectos negativos que trae aparejado un mal funcionamiento
familiar en la participacion efectiva de los padres en la educacion de los
hijos, la cual comprende aspectos relativos a la crianza, supervisién del
aprendizaje en casa y comunicacién con la escuela, todos ellos limitados

cuando la familia no consigue ser funcional (Valdés y Urfas, 2010).
ESTABLECIMIENTO DEL PROBLEMA

Debe considerarse la calidad educativa como una aspiracién dentro de
nuestro sistema educativo; para lograrla, es necesario procurar que las
familias funcionen de modo adecuado, lo cual facilita su participacién
efectiva en la educacién de los hijos. En este trabajo, se determinarén las
relaciones entre la composicién y la dindmica de la familia y la relacién de

ambas variables con el desempeiio académico de estudiantes de primaria.
PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1. ;Cuéles son las caracteristicas de la dindmica familiar de los alum-
nos de las escuelas primarias estudiadas?

2.  Existe diferencias significativas de la dindmica familiar de los es-
tudiantes provenientes de familias nucleares y monoparentales?

3. ;Existe relacién estadisticamente significativa entre la composicién

y dindmica familiar con el desempefio académico?
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Fundamentacion teérica
COMPOSICION FAMILIAR

Las familias han adoptado diversas composiciones familiares a lo largo de la
historia; en general, ha predominado un tipo en los diferentes periodos his-
toricos, el cual ha coexistido con otros tipos de composiciones en relaciones
de mayor o menor conflicto. Aunque los resultados no son concluyentes, se
refiere que las distintas composiciones familiares provocan efectos diferen-

tes en la dindmica e incluso en el desarrollo afectivo y cognitivo de los hijos

(Wallerstein, 1983; White, Lynn y Rogers, 2000; Valdés et al., 2010).
FAMILIAS NUCLEARES

Este tipo de familia estd compuesto por ambos padres y los hijos viviendo
en un mismo hogar; es la estructura familiar predominante en casi todas
las sociedades occidentales. Ast, por ejemplo, en México, 67% de las fa-
milias son nucleares (Consejo Nacional de Poblacién [Conapo], 2005).
Segiin Valdés, Esquivel y Artiles (2007) el hecho de crecer en una
familia nuclear se asocia con ventajas para los nifios, entre las que se
hallan: a) mayores recursos econémicos, pues se cuenta con los ingresos
integros de ambos padres; b) incremento de la posibilidad para el ejercicio
de una parentalidad mds efectiva, debido a que pueden dividirse los roles
en el cuidado de los hijos, lo cual representa un aumento de la cantidad
y la calidad del tiempo dedicado a ellos; ¢) apoyo mutuo ante las dificul-
tades o los retos que la crianza implica; y d) mayor estabilidad emocional
de ambos padres, ocasionado por el apoyo mutuo y afecto que se brindan.
Existen varios estudios que relacionan la familia nuclear con mayor
estabilidad emocional y una conducta més adecuada en los hijos (Wallers-
tein, 1983; Donoso y Villegas, 2000; Ram y Hou, 2003; Valdés y Sén-
chez, 2003; Valdés et al., 2010) mientras otro grupo de hallazgos refiere
que los hijos que crecen en este tipo de familia presentan mejores resulta-

dos académicos (Wallerstein, 1983; White, Lynn y Rogers, 2000).
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FAMILIAS MONOPARENTALES

Las familias monoparentales pueden originarse por muy diversas causas,
aunque de manera evidente en México las dos mds frecuentes son: a) el
divorcio, el cual afectaba en 2008 a 13.9% de la poblacién y b) la migra-
cién, la que abarcaba en 2004 a 1 825 266 personas (Instituto Nacional
de Geografia e Informética ([Inegi], 2009). Este tipo de familia es cada
vez ms frecuente en las sociedades occidentales, y México no es la excep-
cién, pues, segin el Inegi (2009), en nuestro pafs 25.2% de los hogares
estdn encabezados sélo por mujeres.

Rodriguez y Luengo (2003) y Valdés et al. (2007) sostienen que, a
pesar de sus diferencias, este tipo de familia se caracteriza por: a) un solo
progenitor en el hogar que vive solo con los hijos; b) presencia de uno o
varios hijos en el hogar y c¢) dependencia econémica de los hijos.

Varias investigaciones muestran que efectos negativos de este tipo de
familia ocasionan dificultades en los progenitores, lo cual puede afectar
el ejercicio de una paternidad efectiva por parte de los mismos. Asf, por
ejemplo, se ha encontrado que las madres que enfrentan la crianza de los
hijos solas, a diferencia de las mujeres que viven con sus parejas, tien-
den a sufrir con mayor frecuencia desventajas socioeconémicas, mayores
problemas de ansiedad y depresién, presentan un mayor nivel de estrés,
mayores problemas con los hijos y perciben menor apoyo social y menores
contactos con los amigos y la familia (Cairney, Boyle, Offord y Racine
2003; Valdés, Basulto y Choza, 2009).

Por otra parte, se afirma que los hijos de estas familias tienen mayor
probabilidad de presentar dificultades de conducta y menor desempefio
académico (Hetherington y Kelly, 2003; Valdés et al., 2010).

Dinamica familiar
Segun Valdés et al. (2007), la dindmica familiar comprende el conjunto de

pautas funcionales conscientes o inconscientes que organizan los modos

en los cuales interactian los miembros de una familia. Las transacciones
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repetidas establecen regularidades acerca de qué manera, cudando y con
quién relacionarse, lo cual caracteriza al sistema familiar en general.

La calidad de la dindmica familiar va a estar influida por las carac-
terfsticas que ciertos elementos adoptan en las diferentes familias, tales
como la autoridad (Mounts, 2002); el clima familiar (Moos, 1974); la rela-
cién entre los padres (Hetherington y Stanley-Hagan, 1999; Amato, 2000);
las creencias valorativas de la familia (Valdés Ferrer y Garcefa, 2010) y la
comunicacion entre los integrantes de ella (Watzalawick, Beavin y Jack-
son, 1993; Satir, 1991). A continuacién se abordardn en forma breve estos

elementos.
AUTORIDAD

De acuerdo con su etimologia, la palabra autoridad significa “ayudar a
crecer”. De esto se deriva que la principal funcién del ejercicio de la au-
toridad dentro de la familia es la de auxiliar a los jévenes en el proceso
de elaboracién de sus propias metas y en la eleccién de acciones para el
logro de ellas. Rodrigo y Palacios (1998) sostienen que, entre las metas
fundamentales en este proceso de crecimiento, se involucra el desarrollo de
conocimientos y habilidades para garantizar la supervivencia, el logro de la
salud fisica y el perfeccionamiento de habilidades para convertirse en un
adulto econémicamente independiente y el desarrollo de rasgos o valores
apreciados culturalmente.

Mediante un estilo democrético, los padres estdn promoviendo la coo-
peracién de sus hijos, la responsabilidad, la iniciativa, el entendimiento
de la pertinencia de las normas, la comprensién de la necesidad del respe-
to hacia el otro y una mayor madurez social y moral; tal estilo fomenta una
verdadera interiorizacién de las normas. Algunos estudios demuestran
que los nifios criados en ambientes democréticos muestran menos riesgos

de conducta antisocial y abuso de drogas (Pettit et al., 1997; Kazdin y
Buela-Casal, 1999; Kokko y Pulkkinen, 2000).
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CLIMA FAMILIAR

Garcfa (2005) refiere que el clima familiar estd relacionado con las in-
teracciones que los padres desarrollan con los hijos en el hogar. Estas
pueden variar en cantidad y calidad. Para este autor, el tipo de interac-
ci6n familiar que establecen los sujetos desde su temprana infancia ejerce
influencia en las diferentes etapas de vida, lo que facilita o dificulta las
relaciones en las distintas esferas de actividad: educativa, formativa...

Moreno, Estévez, Murgui y Musitu (2009) sostienen que el clima familiar
es uno de los factores de mayor relevancia en el ajuste psicosocial de los
hijos; ejerce una influencia significativa tanto en la conducta, como el
desarrollo social, fisico, afectivo e intelectual de los integrantes. Un clima
familiar positivo se fundamenta en la cohesién afectiva entre padres e
hijos, el apoyo, la confianza e intimidad, los cuales potencian el ajuste

conductual y psicolégico de los hijos (Musitu y Garcia, 2004).
RELACION ENTRE LOS PADRES

Durante un largo periodo del siglo vital de la familia, el subsistema pa-
rental es el que posee mayor poder y el que va a tener la mayor influencia
en la organizacién y dindmica de ella. Los padres actdan regulando y
organizando las diferentes transacciones que ocurren dentro de la propia
familia y de ésta con el exterior, ademds de constituirse en modelos de
conducta para los hijos.

Valdés et al. (2007) sostienen que la existencia de buenas relaciones
entre los padres permite cumplir en forma efectiva las funciones, entre
las cuales sefialan: a) estabilidad econémica; b) divisién de roles; c) sa-
tisfacer expectativas sociales; d) aumentar la felicidad personal y €) logro
de intimidad y compafifa. El cumplimiento de lo anterior posibilita a los
padres obtener la necesaria estabilidad econémica y emocional para crear
un medio efectivo para la crianza de los hijos (Pierucci y Pinzén, 2003;
Wells y Zinn, 2004).
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CREENCIAS VALORATIVAS DE LA FAMILIA

Dentro de cada familia, va construyéndose un sistema de creencias que
permite a sus miembros dar sentido a las distintas pautas de funciona-
miento familiar. Para White y Epston (1993), el significado que los miem-
bros de una familia atribuyen a los hechos es lo que determina realmente
su comportamiento.

Segtin Dallos (1996), las creencias son un conjunto perdurable de in-
terpretaciones que construyen las personas en su afdn por entender la vida
y lo que les sucede; en general, el individuo organiza sus experiencias de
manera tal que tenga un relato relativamente coherente de si mismo y su
contexto. Las narraciones por medio de las cuales cada sujeto da sentido a
sus experiencias necesitan un proceso de seleccién de experiencias, don-
de se rechazan todas aquellas que no sean parte del relato dominante de
la persona.

Las creencias valorativas de la familia son aquellas mediante las cua-
les los diferentes integrantes evaldan la vida familiar como positiva o
negativa. Segin Valdés, Ferrer y Garcfa (2010), una evaluacién positiva
por parte de los hijos de la familia fomenta la interiorizacién y adopcién
de los valores y las normas de conducta que intentan trasmitir los padres
a los hijos; en ausencia de esta valoracién positiva, los valores y normas
se rechazan o sélo se adoptan de manera externa, por lo que tienen un

valor regulatorio real.
COMUNICACION

Satir (1991) y Watzlawick et al. (1993) consideran la transaccién como
elemento clave de anilisis. Esta implica interdependencia, causalidad
mutua y reciproca entre las partes del sistema familiar al comunicarse.
Seguin estos autores, la capacidad de identificar y de comunicar efectiva-
mente pensamientos y emociones dentro de la familia desempefia un pa-
pel relevante en el mantenimiento de un nivel de funcionamiento eficiente

dentro de ella y de cada miembro en particular.
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Una comunicacién adecuada permite el desarrollo de un proceso de
intimidad idénea entre los distintos integrantes de una familia. Multiples
estudios han hallado que existe relacién entre las dificultades en la co-
municacién familiar —especialmente, en la comunicacién padres-hijos—
y muchas de las problemdticas de la adolescencia, tales como abuso de
drogas (Pumar, Espina, Garcia y Santos, 1995; Vales y Arango, 2010) y
problemas de conducta (Kokko y Pulkkinen, 2000; Valdés, 2001).

Método
Tipo DE ESTUDIO

Se realizé un estudio comparativo utilizando una metodologia de corte

cuantitativo.
PoOBLACION

La poblacién estuvo conformada por los estudiantes de sexto grado de
escuelas primarias publicas de un mismo sector educativo de una ciudad

del sur del pafs.
MUESTRA

Se us6 un muestreo no probabilistico por conveniencia, para fines de com-
paracion, seleccionando a los alumnos que participarfan en el estudio. En
total, se eligieron 80 que vivian en familias nucleares y 63 que lo hacian
en familias monoparentales, procurando que ambos grupos fueran simila-

res en su composicién por género y en el nivel socioeconémico.
INSTRUMENTOS
Para la recoleccién de datos, se emplearon dos instrumentos: el familio-

grama y un cuestionario para medir la dindmica familiar. A continuacién,

se describen brevemente cada uno de los instrumentos.
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FaMILIOGRAMA

Es un recurso que aporta la psicologia para la obtencién de una visua-
lizacién grafica de la estructura familiar. Se utilizé bésicamente para
determinar la composicién de la familia, la cual se agrupé en dos tipos
(nuclear, si vivia con ambos padres y monoparental, cuando lo hacfa sélo

con unos de los padres).
CUESTIONARIO PARA MEDIR LA DINAMICA FAMILIAR

La dindmica familiar se evalué considerando cinco aspectos que influyen
en ella. Estos son: a) autoridad; b) clima familiar; ¢) comunicacién; d) re-
lacién de pareja; e) valoracion de la familia (véase tabla 1). El cuestionario
se respondia con una escala tipo Likert, con cinco opciones de respuesta
que van desde Nunca (1) a Siempre (5); la maxima calificacién que podia
obtenerse era 25 y la minima 5 en cada aspecto evaluado. El cuestionario
cont6 con validez de contenido a través del juicio de expertos.

Para determinar la confiabilidad del instrumento, se establecié la
consistencia interna de los puntajes a través del alfa de Cronbach, el cual
arroj6 un valor de .85, considerado como bueno para un instrumento de

este tipo.

PROCEDIMIENTO PARA LA RECOLECCION DE LA INFORMACION

Una vez identificados los estudiantes, se explicé a los padres los objetivos
del procedimiento. Se solicité su autorizaciéon para que los hijos parti-
ciparan en el estudio y a éstos se les pidié cooperacién voluntaria para
responder los instrumentos.

PROCEDIMIENTO PARA EL ANALISIS DE LOS DATOS

Para el anélisis de los datos, se utilizé el paquete estadistico spss. 17, con

estadisticos descriptivos e inferenciales.
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Tabla 1. Especificaciones del cuestionario para medir dinamica familiar

Factores

Definicion

Indicadores

Autoridad

Formas en que los pa-
dres establecen y hacen
cumplir las reglas del
hogar.

Existen reglas en mi familia.

Mis padres me explican las razones de las
reglas.

Mis padres hacen cumplir las reglas.

Las reglas de mi familia son adecuadas.
Puedo expresar y discutir con mis padres
cuando no estoy de acuerdo con una regla.

Comunicacién

Frecuencia y confianza
de los integrantes de la
familia para expresar
sentimientos y pensa-
mientos.

Platico con mi mama.

Platico con mi papa4.

Platico con mis hermanos.

Siento confianza en mis padres para contar-
les mis problemas.

Mis padres me entienden.

Relacién de
pareja

Caracterfsticas de la
interaccién entre los
padres.

Mis padres se llevan con respeto.

Mis padres estdn de acuerdo con respecto a
la disciplina.

Mis padres manifiestan su afecto el uno por
el otro.

Mis padres platican.

Mis padres se enojan el uno con el otro.

Creencias
valorativas
de la familia

Ideas acerca de lo ade-
cuado y el valor de la
familia y las précticas
desarrolladas en ella.

Estoy orgulloso de pertenecer a mi familia.
Me gustarfa que mi pareja fuera como mi
papa o mama.

Me gustarfa tener una familia como la mfa.
Harfa lo mismo que mis padres para educar
a mis hijos.

Me gustarfa vivir con otra familia.

Resultados

DINAMICA FAMILIAR

Se clasificaron las respuestas de manera tal que los puntajes m4s altos

indicaran las mejores contestaciones. Se clasific6 la dindmica familiar en

tres formas, segtin los puntajes: funcional (20-25 puntos); medianamente

funcional (15-19 puntos) y disfuncional (5 a 14 puntos).

En general, los estudiantes de familias nucleares ubicaban la dind-

mica de sus familias como medianamente funcional en todos los factores,

con excepcion del relacionado con la autoridad, en cuyo caso la ubicaban
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como disfuncional; por su parte, los provenientes de las monoparentales,

la consideraban disfuncional en todos los aspectos (véase tabla 2).
COMPARACION DE LA DINAMICA FAMILIAR DE ACUERDO CON LA COMPOSICION

Se compararon los puntajes de la dindmica familiar de los alumnos pro-
venientes de familias nucleares y monoparentales. Para esto, se utiliz6
una prueba t de Student para muestras independientes; los resultados
muestran que existieron diferencias significativas en lo relativo al clima
familiar y la valoracién de la familia: los puntajes de los estudiantes pro-
venientes de familias nucleares fueron mejores que los de familias mono-

parentales (véase tabla 3).

RELACION ENTRE COMPOSICION Y DINAMICA FAMILIAR
CON RENDIMIENTO ACADEMICO

Para establecer si existian diferencias en el desempefio académi-
co de acuerdo con el tipo de familia, se usé una prueba t de Student
para muestras independientes. El desempefio académico se midié por el
promedio de calificaciones de los estudiantes hasta el afio anterior al que

cursan; fueron medidos con una escala de 0 a 100.

Tabla 2. Medias y desviaciones estandar de los puntajes en el cuestionario
para medir dindmica familiar

Factores Familias nucleares Familias monoparentales
X ds X ds
Autoridad 13.7 1.32 10.77 1.43
Clima familiar 15.75 2.01 11.33 2.12
Comunicacién 15.06 1.56 12.88 1.23
Relacién de pareja 17.93 1.73 14.50 2.23
Valoracién de la familia 17.66 1.82 13.66 2.15
Global 16.03 1.68 12.62 1.81
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Tabla 3. Resultados de la comparacion de la dindmica familiar de acuerdo
con la composicion de la familia

Factores Medias ¢ gl P
Nuclear Monoparental
Autoridad 13.75 10.77 2,55 140 .01
Clima familiar 15.75 11.33 2.00 141 .046
Comunicacién 15.06 12.88 1.52 140  .128
Relacion de pareja 17.93 14.50 1.19 140  .235
Valoracién de la familia ~ 17.66 13.66 2.55 140 .01
*p<.05

Los resultados evidencian que no existen diferencias en el desempefio
académico entre los estudiantes que viven en ambos tipos de familias
(véase tabla 4).

Por tltimo, se establecié la relacién entre los promedios y los puntajes
en la dindmica familiar por el coeficiente de correlacién de Spearman.
Se encontré que sélo existe relacion entre el promedio y la comunicacién

familiar; esta relacién es positiva, pero de baja intensidad (véase tabla 5).

Tabla 4. Comparaciones del desempeiio académico entre los estudiantes
que viven en familias nucleares y monoparentales

Tipos de familia Media de los promedios ¢ gl p
Nuclear 90.51 1.555 141 .90
Monoparental 89.50

*p<.05

Tabla 5. Relacion del desempefio académico
y los factores de la dinamica familiar

Relacién  Valoracion de

Factores Autoridad Clima familiar Comunicacion d . e
e pareja la familia
Desempetio 17 01 30% 10 08
académico
*p<.05
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Discusion de resultados

Los resultados permiten afirmar que en ambos grupos existe una per-
cepcién que indica desacuerdo con el funcionamiento de la familia. El
aspecto donde los educandos perciben menor funcionalidad es el relativo
al manejo de la autoridad; esto implica que los estudiantes no estdn de
acuerdo en c6mo los padres manejan la autoridad. Los hallazgos anterio-
res podrfan ser explicados tanto por las dificultades de las familias para
realizar los ajustes que implica la entrada de los hijos a la adolescencia
—especialmente en lo relativo a una manejo democrético de la autori-
dad— como por las caracteristicas de los preadolescentes y adolescentes,
los cuales, por lo general, tienden a tener una visién un tanto negativa de
sus familias (Rice, 2000).

Es de notar que los estudiantes provenientes de familias monoparen-
tales evaluaron en todos los aspectos su dindmica familiar como disfun-
cional. Este hallazgo concuerda con lo reportado por autores como Valdés
et al. (2007) y Valdés (2010). Por lo regular, existe una afectacién de la
dindmica de las familias monoparentales, la cual se origina por diversas
razones tales como: a) intensidad de los conflictos previos; b) dificultades
econémicas, emocionales y sociales para los padres que se asocian por lo
comtin con la separacién; c) problemas de los padres para el desempefio
de los nuevos roles que implica la separacién y d) problemas emocionales
y conductuales de los hijos que se vinculan con la separacién.

Es notable que la percepcion de la dindmica familiar sea significativa-
mente mejor en quienes provienen de familias nucleares en comparacion
con los de familias monoparentales en los aspectos relativos a autoridad,
comunicacién y valoracién de la familia. Lo anterior implica que dos de
los aspectos mds afectados en las familias monoparentales se relacionan
con el manejo de las reglas, y la frecuencia y la calidad de las interaccio-
nes que mantienen los padres con los hijos; esto pone en una posicién mis
vulnerable a los menores que crecen en estas familias, ya que ambos as-

pectos son esenciales para su desarrollo integral (Rueter y Conger, 1998;
Segrin y Flora, 2004).
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Un aspecto que resulta llamativo es que los estudiantes provenientes
de familias monoparentales poseen una valoracién més negativa de sus
familias que los que viven en familias nucleares. Esto puede tener impli-
caciones serias en el desarrollo de los hijos, pues dificultaria la adopcién
de los valores y reglas familiares por considerarlos no positivos para ellos
e implicarfa una ausencia de un modelo familiar que valoren como posi-
tivo y que les sirva como gufa en su vida familiar futura (Tabares, 2002).

Se pudo apreciar que no existen diferencias significativas en el desem-
pefio escolar y el hecho de que los alumnos provengan de familias nuclea-
res y monoparentales coincide con los hallazgos realizados por autores
como Hetherington (1995), Ram y Hou (2003) y Valdés, Ibarra, Urfas
y Carlos (2010), quienes no han encontrado efectos considerables de la
monoparentalidad en el desempefio académico. Aunque no se hallaron
efectos de la composicién de la familia en el desempefio académico, sf
se encontré una relacién positiva —aunque baja— entre el desempefio
académico y la comunicacién de los padres con los hijos. En el caso de los
resultados académicos, son mds importantes las caracteristicas de la di-
ndmica familiar que su composicién, lo cual es coincidente con lo expues-
to por autores como Ram y Hou (2003) y Valdés (2010) quienes sostienen
que no es tanto la monoparentalidad por s misma como las afectaciones de
la dindmica familiar relacionadas con la misma las que afectan los logros

escolares de los hijos.
Conclusiones

Los resultados de este estudio permitieron establecer las conclusiones si-
guientes: a) en general, los estudiantes perciben dificultades en la dindmi-
ca de sus familias, ya que ninguno la ubica como totalmente funcional; b)
aquellos provenientes de familias monoparentales perciben como disfun-
cional la dindmica de sus familias; c¢) existe de manera significativa una
percepcién mds negativa de la dindmica familiar por parte de los alumnos
procedentes de familias monoparentales, especialmente en lo referido a la

autoridad, comunicacién y valoracién de su familia; d) no hay relacién en-
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tre la composicién de la familia y el desempefio académico, pero si entre

la dindmica familiar y tal desempefio.

En resumen, puede concluirse que la monoparentalidad tiene un efec-

to negativo en la dindmica familiar, pero no exhibe efectos notables en el

desempefio académico. Por otra parte, parece que no es tanto la monopa-

rentalidad como las caracteristicas de la dindmica familiar —en especial,

de la comunicacién— la que afecta de modo negativo el desempefio esco-

lar, lo cual sefiala, una vez m4s, la necesidad de trabajo con las familias

como parte del desarrollo de politicas para mejorar la calidad educativa.

Recomendaciones

1)

El an4lisis de los resultados del estudio permite establecer las si-
guientes recomendaciones: es necesario implementar estrategias de
apoyo a la familia de los estudiantes; sobre todo, en este momento
de transito entre la nifiez y la adolescencia.

Es esencial conceptualizar a los estudiantes provenientes de fami-
lias monoparentales como una poblacién con mayor vulnerabilidad
en el desarrollo emocional.

Dentro de las estrategias para aumentar la calidad educativa, de-
ben considerarse las intervenciones que procuren la mejora de la
dindmica familiar; en particular, las de comunicacién de los padres
con los hijos, dentro de las cuales pueden incluirse diversas estra-
tegias, como los talleres vivenciales, las pléticas y los servicios de
asesorfa psicolégica.

Se sugiere realizar estudios con muestras mds grandes para dar
mayor poder de generalizacién a los resultados y utilizar metodolo-
gias cualitativas para aumentar la comprensién con respecto a este

fenémeno.
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. Que nos mantiene juntos?

Explorando el compromiso y las estrategias de

mantenimiento en la relacion marital

Resumen

Se presenta una revisién de literatura
sobre el compromiso y las estrate-
gias de mantenimiento, as{ como

los principales modelos tedricos
desarrollados para su comprensién.
Ante la necesidad de estudios para

el entendimiento de la estabilidad y
funcionalidad de la pareja, se explora
la nocién de compromiso y estrategias
de mantenimiento desde el contex-

to puertorriquefio. La muestra del
estudio estuvo compuesta por 101
personas casadas (41 hombres y 60
mujeres) seleccionadas por disponibi-
lidad. Se solicit6 que contestaran un
cuestionario disefiado para identificar
las caracteristicas del compromiso y

Ruth Nina-Estrella

Abstract

A review literature on commitment
and maintenance strategies, as well
as the main theoretical models de-
veloped for understanding. Due to
the current need for studies on the
stability and functionality of the
couple, this investigation was con-
ducted, which explores the notion of
commitment and maintenance strate-
gies from the Puerto Rican context.
The study sample was composed of
101 married couples (41 men and

60 women) selected by availability.
Participants were asked to answer a
questionnaire designed for identify-
ing the characteristics of commitment
and maintenance strategies. Content
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las estrategias de mantenimiento. Se
utiliz6 el andlisis de contenido para
analizar las respuestas obtenidas por
los participantes, estableciendo cinco
categorfas de andlisis: 1) el signifi-
cado del compromiso, 2) estrategias
de mantenimiento del participante,

3) estrategias de mantenimiento de la
pareja, 4) importancia de las estrate-
gias para su matrimonio, y 5) nivel de
satisfaccién marital. Entre los aspec-
tos que resaltan, se obtuvo que ambas
variables son significativas para la
estabilidad de la relacién, contribu-
yen a la satisfaccién del matrimonio,
y cada una de ellas tiene sus caracte-
risticas propias. Se propone abordar
el tema en futuros estudios.

PALABRAS CLAVE
responsabilidad, matrimonio

analysis was utilized in order to study
the responses obtained, providing for
five categories of analysts: (1) the
meaning of commitment, (2) mainte-
nance strategies of the participant, (3)
maintenance strategies of the pariner,
(4) importance of strategies to their
marriages, and (5) level of marital
satisfaction. Among the aspects that
stand out from the findings is that
both variables are significant for the
stability of the relationship, that both
contribute to marital satisfaction and
that each one of them possesses their
own characteristics. Future investi-
gation is proposed on this topic.

KEy worps
commitment, marriage

odo matrimonio tiene una historia donde sus integrantes son los

actores y protagonistas de su propio relato de vida y construyen

una relacién de pareja. Cada historia es diferente, el comienzo es

unico, el argumento es original y el final de la historia es impredecible

(Rojas, 1997).

En el campo de la psicologia, se ha demostrado que la ruptura en la

pareja, su separacion o divorcio pueden acarrear consecuencias negativas
sobre la salud fisica y mental de los cényuges (Vangelisti y Perlman, 2006;
Hendrick y Hendrick, 2000; Gottman, 2000; Huston, 2000), asi como
en los hijos, si éstos estuvieran presentes en la relacién (Hendrick, 2004;
Brehm, 1992). Como consecuencia de ello, existe un gran interés en com-
prender la complejidad del matrimonio y, sobre todo, en estudiar los diver-

s0s procesos que intervienen en la funcionalidad y estabilidad del mismo.
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En la revisién de literatura, pueden obtenerse muiltiples conceptua-
lizaciones teéricas dedicadas al andlisis de variables que contribuyen a
la estabilidad y el funcionamiento de una relacién marital (Vangelisti y
Perlman, 2006; Hendrick y Hendrick, 2000). Entre las que se identifican
de manera significativa se hallan la satisfaccién, el amor, la comunicacién
y las estrategias de mantenimiento. Estas variables se reconocen como
entidades dindmicas y cambiantes, con una identidad propia, se interrela-
cionan entre si y coexisten en un proceso de interaccién.

Ante la escasa investigacién sobre el tema del matrimonio desde un
contexto psicosocial en la cultura puertorriquefia, se determiné analizar los
procesos psicosociales en la relacién marital. La investigacién tuvo como
objetivo principal comprender las variables que influyen en la calidad de
la relacién marital en cuanto a la estabilidad y el funcionamiento. El pre-
sente trabajo corresponde a la primera parte de dicho estudio, en el cual se

explora el compromiso y estrategias de mantenimiento en el matrimonio.
Compromiso

El compromiso es un componente de naturaleza personal que se genera en
un contexto de pareja. Segtin el significado y la percepcién de cada uno
de los integrantes sobre el compromiso, podré sostenerse tal pareja. Es un
elemento que refleja su construccién y convivencia.

Es importante reconocer que el compromiso es un constructo cam-
biante; es decir, se transforma de acuerdo con el contexto sociohistérico y
cultural en que la pareja estd inmersa (Nina, 2008) y evoluciona con ella
como consecuencia de los intercambios en su diario vivir (Brehm, 1992;
Knapp y Taylor, 1994).

Actualmente, en las sociedades occidentales, el compromiso es parte
de las ritualidades de una pareja estable. Con el desarrollo de una rela-
cion, se reconoce que las personas se comprometen como consecuencia de
ello. Tener una pareja es una meta social que asume un significado emo-
cional y psicolégico (Nina, 2004). Por ello, el compromiso tendré varios

matices dependiendo del tiempo de la pareja, la etapa que esté viviendo,
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la tipologfa de pareja y la necesidad o el deseo de una estabilidad (Adams
y Jones, 1999, Nina, 2008).

La literatura demuestra que el compromiso puede ser desde una acti-
tud, un deseo de intimar, lealtad, un cédigo de conducta, asumir respon-
sabilidades, o bien una accién formal como el matrimonio (Adams y Jones,
1997; Hendrick, 2004). No obstante, entre los estudios sobre el tema, se
admite que: 1) el deseo de mantener un compromiso es intencional, 2)
es una forma de expresarse de la pareja y 3) es un factor que solidifica y
refuerza el vinculo entre los integrantes del matrimonio (Avelarde, Diaz-
Loving y Rivera, 1996; Dindia, 2000; Stanley, 2005; Rusbult, Coolsen,
Kirchner y Clarke, 2006).

El compromiso se define de multiples formas, entre las cuales estén las
referidas al sentido de pertenencia hacia una pareja, como algo duradero.
Desde esta perspectiva, se consideran factores de mantenimiento conforma-
dos por el amor y por condiciones externas estables que contribuyen a mante-
ner una relacién (Kelley, 1983). Cuando el compromiso en la pareja es mutuo,
se basa en que ambas partes muestran y sostienen sentimientos positivos
entre si, reforzados por sentimientos que se desarrollan de modo estable.

También, pueden considerarse otros elementos al definirse el compro-
miso: 1) la decisién de permanecer en la relacién (Johnson, 1991; Stanley,
2005), 2) una concepcién de la pareja sobre el futuro de la relacién (Surra y
Houston, 1987), y 3) el sentido de la exclusividad en la pareja (Nina, 2007).
Estos elementos surgen de los sentimientos positivos que se han desplegado
sobre la unién, asi como de la motivacién que les evoca continuar.

Para Stanley y Markman (1992), el compromiso se refiere a la dedica-
ci6n personal con la relacién y los problemas surgidos al darse una ruptu-
ra. Para los autores, este concepto atafie al grado en que la persona piensa
sobre sf misma como pareja y sobre su deseo de continuar. Estos factores
responden a la dedicacién personal que le brinden cada uno de los inte-
grantes de la relacion, la cual, a su vez, se nutre de elementos de fndole
moral, econémica y de presién social.

Por otra parte, existen diversos modelos conceptuales que tratan de

describir los componentes del compromiso en una relacién de pareja. En-
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tre éstos, se encuentra el modelo atraccién-barrera (Levinger, 1996), ba-
sado en la concepcién de fuerzas psicolégicas, impulsoras o inhibidoras
propuestas originalmente por Lewin (1951). Tales fuerzas se configuran
en elementos de barreras o atraccién, los cuales ayudan a mantener o
afectar la estabilidad de la pareja. Segun el autor, para que una pareja
sea estable, los aspectos positivos en la relacién deben ser superiores a
los negativos. El compromiso se forma gradualmente; en la medida en que
pasen tiempo juntos estardn haciendo inversiones en la relacién, lo cual
incrementaré en forma paulatina su valor (Levinger, 1996).

Otro modelo tedrico es el de involucramiento de Rusbult (1980, 1983),
sustentado en la teorfa de la interdependencia de Kelley y Thibaut (1978).
Rusbult (1983) propone que el compromiso emerge como una consecuencia
del incremento en la dependencia con la relacién. Lo define como el intento
en persistir en una unién, lo cual incluye involucrarse por un largo tiempo,
asf como sentimientos de apego. El autor resalta dos caracteristicas acerca
de este concepto: 1) la satisfaccién como un efecto positivo del afecto y de
atraccién propia de la relacién y 2) el intento conductual e involucramiento
psicolégico (Rusbult, 1980). Este modelo plantea que el compromiso de
conservar una unién incrementard en la medida en que la pareja se sienta
satisfecha con dicho involucramiento. Sin embargo, es posible estar insatis-
fecho en una relacién y mantener el compromiso con la pareja.

En la literatura, también hallamos el trabajo de Johnson (1973, 1991),
quien, con base en el interaccionismo simbdlico, establece que el compro-
miso responde a tres aspectos: personal, moral y a la estructura de la rela-
cién. Johnson (1991) parte de una perspectiva multidimensional en donde
el compromiso concierne al deseo de continuar en la unién, al sentimiento
en cuanto a la obligacién de mantenerse la relacién, y sobre otros aspectos
para proseguir en la relacién como serfa la satisfaccién.

Por otra parte, desde la perspectiva dialéctica, estd el trabajo de Bric-
kman, Dunkel-Schetter y Abbey (1987). Este alude al compromiso como
un sistema social que entrafia conflictos o situaciones de tensién, debido a
que la relacién de pareja est4 sujeta a constantes cambios o estrés. Pueden

reconocerse tres tipos de compromiso desde el contexto dialéctico: inte-
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gracién-separacion, estabilidad-cambio y privacidad-expresividad (Brick-
man et al., 1987). Desde este punto de vista, los integrantes de la unién
manejan aspectos como tensiones, conflictos, insatisfacciones, intereses
opuestos, provocando que se desarrollen estrategias para lidiar con ello.
Una aportacién latinoamericana al estudio del compromiso es el tra-
bajo de Diaz-Loving (1999), con su modelo teérico biopsicosocial-cultural
de larelacién de pareja, segtin la cual la etapa de compromiso en la pareja
son aquellas situaciones en las que los sujetos estdn de acuerdo en conti-
nuar con una unién a un plazo més largo, haciendo hincapié en que en la
actualidad el compromiso en el matrimonio es un elemento que contribuye

a su funcionalidad.
Estrategias de mantenimiento

La nocién de mantenimiento es una metéfora utilizada para identificar
qué se hace para mantener una relacién marital estable (Canary y Sta-
fford, 1994; Noller y Feeney, 2006). En el desarrollo del matrimonio, apa-
recen diversas actividades que favorecen el sostenimiento de una relacién
de pareja. Las estrategias que ésta adopte estardn altamente asociadas
con la satisfaccién, el compromiso y la calidad marital (Stanley, Makman
y Whitton, 2002). Por otra parte, cada accién conductual de mantenimien-
to refleja el sentido de compromiso existente entre la pareja, al igual que
su nivel de satisfaccion.

En el matrimonio, las estrategias de mantenimiento poseen tres fun-
ciones bdsicas: 1) expresar emociones, 2) definir la relacién y 3) preservar
la relacién por medio de las actividades que se coordinen (Dindia, 2000;
Rusbult et al., 2006). Compartir actividades dependera de la actividad
que realicen, el significado que le brinde cada género, el nivel de satis-
faccién que produzca a los integrantes de la relacién y la etapa de vida en
que ésta se encuentre.

Entre las definiciones sobre las estrategias de mantenimiento, se iden-
tifican los trabajos de Dindia (2000) y Dindia y Emmers-Sommer (2006)

en la relacién marital. Para estos autores, las estrategias son parte de un
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proceso: 1) que se refiere a la continuidad de la relacién, 2) en el que la
pareja existe dentro de una estabilidad, 3) en el cual se conservan ciertos
elementos, como confianza, compromiso y cercanfa intima, 4) en el que se
mantiene la unién en una condicién de satisfaccién, 5) que puede contri-
buir a desarrollar la condicién de reparadora en caso de algtn tipo de tras-
gresion en la relacién. Esto es, las estrategias residen en tener destrezas
para corregir o prevenir situaciones que afecten la estabilidad de la unién.

Asimismo, se estipulan algunas caracteristicas que definen las estra-
tegias de mantenimiento: 1) se refiere a personas que se comprometen
mediante actividades y acciones para mantener la relacién, 2) involucra
a la pareja por medio de actividades conjuntas para sostener la relacion,
y 3) refleja factores de la intimidad, como el nivel de confianza, atraccién
fisica-sexual y el deseo de estar juntos (Canary y Dainton, 2006; Dindia,
2000; Dindia y Emmers-Sommer, 2006).

Las estrategias de mantenimiento contribuyen en la percepcion del
compromiso, al igual que en la satisfaccién (Canary y Dainton, 2006;
Weigel y Ballard-Reish, 1999). Ademas, a través de la percepcién de la
satisfaccién y el compromiso, los esposos expresardn su deseo de preser-
var la relacién o bien de realizar cambios en algunos aspectos que les
produzca insatisfaccién (Kaplan, 1975).

Segitin la literatura, existen diversos modelos tedricos de estrategias de
mantenimiento (Ayres, 1983; Dindia y Baxter, 1987; Stafford y Canary,
1991). En general, los principales supuestos teéricos que los sustentan
son: 1) la relacién requiere conductas de mantenimiento o se deteriora, 2)
las personas se motivan a conservar relaciones equitativas, 3) las activi-
dades de mantenimiento varfan en funcién del desarrollo y el tipo de la
relacion de pareja, 4) el reflejo de la naturaleza de la relacién, 5) las ac-
ciones de mantenimiento y actividades, que implican conductas activas y
no activas, 6) se hace una distincién entre lo estratégico y lo rutinario, que
pasan a ser parte del diario vivir de la pareja (Stafford y Canary, 1991).

El modelo de Ayres (1983) plantea que las estrategias para conservar
la relacién de modo estable dependeran de: 1) estrategias de evitacién, esto

es, ignorando cosas que la otra persona hace que pueden afectar la rela-
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cion; 2) estrategias de balance, alude a acciones que ayudan a sostener los
factores emocionales que brindan estabilidad, y (3) estrategias asertivas,
esto es hablar abiertamente con la pareja para mantener la relacién. Para
el autor, la estrategia de balance es la que predomina en el proceso de
mantener una unién.

Sin embargo, desde la perspectiva teérica de Dindia y Baxter (1987),
se define el mantenimiento del matrimonio en forma conjunta con estra-
tegias reparadoras (las cuales se refieren a acciones que son transgresio-
nes en la relacién). Ambos factores cumplen con la funcién de promover
la estabilidad de la pareja. Las estrategias de mantenimiento previenen la
presencia de problemas y las reparadoras son las que restablecen en un
nivel satisfactorio la relacién. La estrategia vinculada con la comunica-
ci6n marital es la mds practicada.

Por otra parte, para Stafford y Canary (1991), las estrategias giran alre-
dedor de la comunicacién marital en cuanto al contenido y al estilo de la
comunicacion, expresiones afectivas, redes sociales y cooperacién con las
tareas en el hogar. Reconocen que las estrategias pueden usarse para man-
tener, reparar o concluir una relacién de pareja.

En Puerto Rico, existe una ausencia de investigaciones sobre las rela-
ciones maritales, lo que ocasiona un vacio cientifico que dificulta el enten-
dimiento sobre la estabilidad y funcionalidad de la pareja. Considerando
esta necesidad social, se efectué un amplio estudio de los procesos psico-
sociales en el matrimonio. Este articulo muestra en particular el andlisis

acerca de la nocién de compromiso y estrategias de mantenimiento.
Método

PARTICIPANTES

La muestra del estudio estuvo compuesta por 101 personas casadas (41
hombres y 60 mujeres) seleccionadas por disponibilidad. Las edades de los

participantes fluctian entre 21 y 73 afios, siendo la edad promedio 39.46.

De las personas participantes, 83% se encontraba en su primer matrimonio,

204 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2011



Ruth Nina-Estrella

entre 1 y 35 afios de casados, con un promedio de 15.93. La mayoria indico
tener hijos (82%), con un promedio de dos hijos por pareja. En cuanto al
nivel educativo, més de la mitad de la muestra respondié haber completado
un grado educativo universitario (68%), mientras que el resto tenfa una edu-

caci6n universitaria incompleta.
INSTRUMENTO

Con el propésito de identificar las caracteristicas del compromiso y las
estrategias de mantenimiento, se disefié un cuestionario con 10 preguntas
abiertas y cerradas sobre el significado de la nocién de compromiso, las
tipologfas de compromiso marital, las estrategias que el encuestado utiliza
para mantener su relacién y las que su pareja emplea, si les satisface su
unién, qué elementos relaciona con su satisfaccién marital, entre otros
aspectos. Ademds, se incluyé como indicador de la calidad marital una
pregunta cerrada en cuanto a su nivel de satisfaccién con su matrimonio.
Al final del cuestionario, se pregunté acerca de la percepcién sobre la
relacién entre el compromiso, las estrategias de mantenimiento y la satis-
faccién marital.

Toda persona que acepté cooperar con la investigacién debia respon-
der un cuestionario de datos sociodemogréficos (género, edad, afios de

casados, etcétera) y una hoja de consentimiento informado.
PROCEDIMIENTO

Se efectuaron diversas reuniones en lugares piblicos como fueron centros
de trabajo, iglesias y reuniones de padres en escuelas para presentar el
estudio. A los interesados en participar se les ofrecia un niimero telef6ni-
co de contacto. Cuando la persona se comunicaba, se le hacfa una entre-
vista telefénica de cernimiento, con el objeto de determinar si cumplia con
los requisitos de participacién. Para colaborar era necesario: 1) no estar
tomando consejeria o terapia psicolégica, 2) no estar experimentado una

situacion de violencia doméstica, 3) estar casados legalmente y 4) ser ma-
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yores de edad, esto es mayores de 21 afios. Luego de ello, se coordinaba
un dia y hora de aplicacién del cuestionario. Los participantes contesta-
ban el instrumento en sus hogares, donde se les solicitaba que llenaran en
forma individual y sin consultar a nadie el cuestionario. Se les indicaba
que su participacién era completamente voluntaria, confidencial, y que la
informacién que expresaran serfa destinada exclusivamente a los propé-
sitos de la investigacién. Al terminar, depositaban el instrumento en un

sobre que sellaban y entregaban a la investigadora.
Resultados

Se manej6 el andlisis de contenido que permite estudiar una comunica-
cién conforme categorfas establecidas por el investigador (Ander-Egg,
1995; Krippendorf, 2004), con el objeto de estudiar las ideas, significa-
dos, temas o frases expuestas por los cényuges. Las unidades o categorfas
de andlisis fueron establecidas después de la recopilacién de la informa-
ci6én aportada por los participantes.

De los datos ofrecidos por la muestra, se establecieron cinco categorias
para su anélisis: 1) el significado del compromiso, 2) estrategias de man-
tenimiento del participante, 3) estrategias de mantenimiento de la pareja,
4) importancia de las estrategias para su matrimonio, y 5) nivel de satis-
faccién marital. La mayoria de las respuestas obtenidas fue expresada
mediante el uso de dos o tres oraciones, mientras que en menor cantidad
otros participantes respondieron usando de una a tres palabras. Esto quie-
re decir que las narrativas fueron elaboradas de manera sencilla.

Al definir su conceptualizacién sobre el compromiso en una relacién
marital, las personas manifestaron aspectos referentes a los sentimientos,
los deberes y la funcionalidad de la pareja. En sus relatos, se usaron de
modo constante palabras como “respeto”, “acuerdo mutuo”, “duradero”,
“lealtad”, “exclusividad”, “confianza”, “responsabilidad” y “comunica-
ci6n”. También, se obtuvo que los participantes consideraran al compro-
miso como un asunto que implica mucha seriedad. Algunos ejemplos so-

bre la nocién del compromiso:
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El compromiso en una relacién de pareja es el acuerdo voluntario de
ambos para enfrentar oportunidades y retos con el fin de enriquecer
la unién (M, 46).

El compromiso en una relacién de pareja se basa en el amor y en el
respeto mutuo. Implica la bisqueda de alternativas en momentos difi-
ciles, dedicar tiempo de calidad para la pareja, mantener una comu-
nicacién afectiva y respetar el espacio personal (esto es, la necesidad
de privacidad de cada uno) (F, 29).

Compromiso es el todo de una relacién marital que incluye los con-
ceptos bésicos del matrimonio a saber: 1) amor, 2) respeto mutuo y 3)
buena comunicacién (M, 52).

El compromiso es dar 200% cuando la pareja lo necesite, querer
que funcione y trabajar dia a dia para lograrlo: ése es el verdadero

compromiso, no fijarse en las pequefias cosas (F, 32).

Para algunos de los participantes, el compromiso entrafia respeto y
tener una vision de pareja; esto expresa que intervienen de una relacién
integrada por dos personas. Este elemento puede obtenerse en las siguien-

tes narrativas:

En la relacién de pareja debe haber respeto, confianza, comunicacién
y consideracién (F, 39).

Debe ser total: tiempo, atencién, devocién, como lo quiera llamar.
Te vas a preocupar por el bienestar de esa persona més que nadie
(M, 29).

Un compromiso mutuo indisoluble donde estd presente el respeto
(F, 38).

Un compromiso de respeto mutuo, de comprensién, de amor de
buena comunicacién de fidelidad y de ayudarnos entre todas las cosas

que envuelven el hogar (M, 60).

Por otra parte, entre los participantes existe el entendido de que el
compromiso es un acuerdo mutuo y voluntario entre los miembros de la
pareja, que entrafia una diversidad de expectativas sobre la unién, como

vemos en los ejemplos siguientes:
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El compromiso en una relacién de pareja es el acuerdo voluntario de
ambos para enfrentar oportunidades y retos con el fin de enriquecer
la unién (M, 46).

Actitud voluntaria hacia la otra persona con el fin de lograr las
metas y objetivos establecidos por la pareja, sin importar razones ni
circunstancias durante la vida del matrimonio (F, 24).

Creo que el compromiso debe ser mutuo, que haya entrega en la
relacion y el deseo de que funcione para lograr el éxito; claro, esto
debe ser de ambos (F, 45).

Llegar a acuerdos en forma voluntaria. Se identifican elementos
comunes, aunque no son iguales; se comparten los comunes y se cul-

tivan los no iguales, manteniendo asf un balance (M, 48).

Otra caracterfstica que los participantes adjudicaron al compromiso
fue el factor del tiempo, reconocido como parte de la duracién de una
relacién. Se entiende que existe una estabilidad en la relacién, la cual los
motiva a mantener el compromiso por un largo tiempo. Como ejemplo de
ello, citamos algunas de las frases obtenidas: “Para toda la vida” (F, 45).
“Compromiso serio para toda la vida” (F, 51). “Como los diamantes, para
siempre” (M, 60). “Ser fiel hasta la muerte” (M, 73).

Es notable el consenso entre los géneros en cuanto a que el compro-
miso en una relacién marital los une. Se trata de un proceso por el cual
se relaciona una variedad de emociones que sustenta la estabilidad en la

relacion.

El compromiso deber ser firme y real para compartir y completar los
suefios y metas de ambas personas. Debe existir siempre el amor y
respeto para realizar en conjunto el compromiso establecido (F, 35).

Unién de sentimientos, responsabilidades y metas en comtn; un
pacto de amor y confianza (F, 30).

Llegar a acuerdos en forma voluntaria. Se identifican elementos
comunes, aunque no iguales; se comparten y cultivan los no iguales,
manteniendo asf un balance (M, 48).

El compromiso es ser uno con la otra persona (M, 47).
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Luego de esto, como un segundo anélisis, se establecieron tres subca-
tegorias para el significado de compromiso en las relaciones maritales: 1)
compromiso social, 2) compromiso con la pareja y 3) compromiso afectivo.
Los participantes consideran el compromiso a través de la combinacién de
una de dos o més tipologias de él. Los siguientes son ejemplos de narra-
tivas que contienen dos subcategorfas: “El compromiso debe ser sagrado,
bien sincero. Es la unién de dos personas que se aman y que desean
felicidad de uno y el otro para lograr juntos una estabilidad en sus vidas”
(compromiso social y de pareja). “Compromiso serio, para siempre, cordial
y amable, amoroso, espiritual, comprensivo y tolerante” (compromiso afec-
tivo y pareja). No obstante, predominaron narrativas que manifiestan una
sola subcategorfa, como el compromiso social referido a la religién o a la
costumbre social: “El compromiso tiene que ser familiar, social y religio-
s0” (M, 47). “Para mf es un sacramento y un compromiso ante Dios y ante
la sociedad, donde deben estar envueltos los valores y el respeto” (F, 49).

Ademés, los participantes identificaron una forma de compromiso que
atafie s6lo a la pareja. En particular, se consideraron aspectos de la orga-
nizacién o funcionalidad del matrimonio como se demuestra en la siguien-
te expresién: “Preocuparse genuinamente por el bienestar del otro; no se
toman decisiones individuales ni perjudiciales hacia el otro. Se basa en
respeto mutuo” (F, 29). Asimismo, otro participante comenta: “Llegar a
acuerdos en forma voluntaria. Se identifican elementos comunes, aunque
no iguales; se comparten y cultivan los no iguales, manteniendo asf un
balance” (M, 48).

En cuanto al compromiso afectivo, éste se asocia con la expresion de
los sentimientos o emociones hacia la pareja: “Sinceridad, unién de dos
personas que se aman, deseo de felicidad mutua” (F, 54). “Lealtad, con-
fianza, entrega y comprensién” (M, 22). Por otra parte, en cuanto a lo
afectivo, muchas de las personas que participaron enunciaron que el com-
promiso en el matrimonio es sélo amar a la pareja.

Los participantes reconocieron utilizar estrategias de mantenimiento
con el fin de sostener la relacién marital estable. Segtin las respuestas ob-

tenidas, se definieron las siguientes categorias de andlisis: 1) participar de
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actividades sociales, 2) expresion de afecto, 3) realizar acciones de apoyo
o solidaridad y 4) aspectos relacionados con la funcionalidad de la pareja.

Las estrategias de actividades sociales se refieren a los espacios que
se intercambian con otros, o bien a alguna actividad que sea socialmen-
te significativa. Entre éstas, se destacan la celebracién de los cumplea-
fos, los aniversarios o los dias festivos: “Celebramos aniversario de boda,
cumpleafios, padres y madres” (F, 48). “Celebracién de aniversario, cum-
pleafios, salir juntos de fin de semana, planificar juntos las vacaciones y
Navidad” (M, 61).

Las mé4s valoradas son las que involucran salir con la pareja, ya sea a
bailar, cenar, ir al cine, entre otros. Compartir el tiempo libre de ambos
integrantes de la relacién como pareja asume una alta significancia, como

queda expresado en los ejemplos que siguen:

Ir a comer fuera, hacer compra juntos, preparar su comida favorita
con calendarios, celebrar el cumpleafios (F, 32).

Llevarla al cine, comprarle flores, llevarla a comer (M, 27).

Unas vacaciones en un parador, ir a comer a un restaurante y hacer
las tareas del hogar juntos (M, 51).

Salir juntos de fin de semana, planificar juntos las vacaciones y

Navidad (F, 45).

En cuanto a las estrategias de mantenimiento que muestran afecto, se
encontré que los participantes consideran que para sostener una relacién
estable es importante decir lo que se siente, tanto en forma verbal como no

verbal. Algunas de las expresiones afectivas verbales fueron:

Atender los detalles hacia mi esposo, celebrar su cumpleafios preocu-
parme por su bien, expresar mi amor hacia él con muestras fisicas
(F, 42).

Decirle que lo amo (F, 30).

Decirle que lo necesito, dar el beso de las buenas noches y por las
mafianas, llamarlo para que sepa que pienso en él/ella, reconocer que

somos un complemento (F, 25).
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Anticipar sus gustos y complacerla; buen humor, bromas que de-
muestran amor, caricias, besos frecuentes, pero sin empalagar; escu-
charla atentamente y conversar sobre sus problemas en el trabajo, la
familia, las deudas y tratar de compartir juntos en familia, nuestras

actividades (M, 65).

Sobre las conductas no verbales adoptadas como estrategias, recurren
a escribir cartas o notas de amor en algin lugar de la casa, llamadas o
mensajes de texto a lo largo del dia; juegos de seduccién, coquetearse.

Ejemplos:

La coqueteria, los juegos, caminar por la orilla de la playa, ir al cine,
compartir conmigo en todas las actividades a las cuales ella pueda
acompafiarme (M, 36).

Tocarle las nalgas, una mirada de ojo a ojo, hacer el amor en dis-
tintos lugares (M, 52).

Cartas anénimas, llamadas inesperadas, almuerzo, comprar al-
gin articulo de necesidad antes de que sea mencionado por la pa-
reja (F, 24).

Amarlo, decirle que lo quiero, cuidarlo cuando est4 enfermo, ser
solidaria cuando tiene problemas, sorpresas. Regalos inesperados

(F, 45).

En cuanto a las conductas que demuestran solidaridad con la pareja;
esto es, acciones que conllevan ayuda, cooperacién, apoyo ante una nece-
sidad de la pareja o bien como un gesto espontdneo de apoyo, se recolec-

taron las siguientes expresiones:

Apoyarlo en todo momento (M, 37).

Interesarme por aspectos de su trabajo; acompafiarlo en activida-
des, aunque no me guste; comprarle obsequios; cocinar y servirle los
alimentos que le gustan; piropear cuando se pone algo nuevo (F, 23).

Atender los detalles hacia mi esposo, celebrar su cumpleafios
preocuparme por su bien, expresar mi amor hacia él con muestras

fisicas (F, 42).
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Compartir inquietudes (penas y alegrfas), disfrutar la cercanfa fisi-
cay emocional, pero a la vez respetando la libertad individual. Acari-

ciar y transmitir el sentimiento de que eres tnico y especial (M, 58).

Asimismo, se hallan aquellas estrategias asociadas con la funcionali-
dad de la pareja, categoria que apela a la organizacién, responsabilidad,
deberes, roles y aspectos atingentes a la interaccién de la pareja. De esta
categoria, se consiguieron mayormente las vinculadas con la comunica-

cién con la pareja:

Comunicacién amistad, participar en la casa, comprensién (M, 26).
Constante comunicacién, tarea compartida, reconocer qque somos
un complemento, sorprender y tareas familiares (M, 43).
Comunicacién, ayuda mutua en el hogar y los nifios, cumpleafios
y aniversarios, llamadas durante el dia para saber c6mo estd, mucho
carifio y amor (F, 39).
Mutuo entendimiento y el didlogo para la solucién de problemas

(F, 46).

Acerca de las estrategias de mantenimiento practicadas por la pareja,
se obtuvo una percepcién similar a la expuesta por el propio cényuge,
aunque en menor cantidad; las més socorridas por su pareja son las si-
guientes: primero, celebracion de dias festivos: “Celebramos aniversa-
rio de boda, cumpleafios, padres y madres” (M, 55). Luego, salir con la
pareja en su tiempo libre: “Ir al cine, compartir conmigo en todas las
actividades a las cuales ella pueda acompanarme” (M, 36), y en tercer
lugar, comunicarse con la pareja: “Comunicacién, brindar ayuda, lla-
madas durante el dfa para saber c6mo estd, expresarme mucho carifio y
amor” (F, 41).

Otro aspecto considerado en la investigacién fue el nivel de impor-
tancia de las estrategias que se usan para sostener la relacién. En orden
de importancia, se identificaron las siguientes: 1) la comunicacién, 2) la
sexualidad, 3) la solucién de problemas, 4) la expresién de sentimientos

y emociones, 5) la convivencia, 6) los hijos, 7) las expectativas hacia el
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futuro y 8) las redes de apoyo. Mientras que en su percepcién acerca de
cuéles son relevantes para su pareja, resaltaron las siguientes: 1) salir con
la pareja en su tiempo libre, 2) celebrar cumpleaios, 3) celebrar aniversa-
rios, 4) dia del(a) padre/madre y 5) hospedarse en hoteles.

En cuanto al indicador de la satisfaccién marital, se dedujo que
47.52% admitié sentirse satisfecho con sus matrimonios, 24.71% no lo
estd y 10% de la gente indic6 que se siente regular con su relacién.
También, se identificé que el compromiso y las estrategias son elementos
que favorecen la satisfaccion marital, pues les brinda estabilidad en la
relacién: “Sentirse complementado con la pareja” (M, 27). “Es sentirse
seguro” (M, 45). “Me complementa algo” (F, 24). “Es un balance en la
relacion” (F, 40). “El sentirse completo tanto en aspectos personales como
profesionales” (M, 66). “Estar completo en todo” (F, 58).

Cuando la pareja comparte un entendido y acuerdos sobre qué los
compromete, y usan multiples estrategias para mantener su relacién, evo-
can elementos que producen satisfaccion marital: “Que cumpla con toda
las expectativas” (F, 25). “Sentirme bien y feliz” (F, 36). “Sentirse reali-
zado o0 a gusto por las cosas que haces o que te hacen” (M, 24). “Estar a
gusto en todo momento y confiado” (M, 70). “Sentirse c6modo es también

una sensacién de plenitud y armonia” (M, 32).
DiscusIoN

En general, puede decirse que el compromiso estd presente en todas las
acciones de los integrantes de la pareja; la forma en como se define lo
establece como un elemento significativo para la propia existencia de ésta
que le brinda un sentido de pertenencia y de identidad propia.

El compromiso se percibe como un factor que crea conciencia sobre
su rol como pareja, donde la relacién marital estd conformada por dos
personas que comparten intimidades y cotidianidades entrelazadas por un
compromiso establecido previamente (Nina, 2007; Rusbult et al., 2006).

Es un elemento por medio del cual puede tenerse un acercamiento a

su construccién de convivencia, asi como otras connotaciones que pueden
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verse en sus narrativas: acuerdo mutuo, seriedad, responsabilidad, y el
tiempo de duracién de la pareja, entre otros.

El compromiso les aporta un sentido de unidad sustentado en la in-
terdependencia que existe entre los componentes de la relacién (Adams y
Jones, 1999). Los participantes reconocen que el compromiso en el ma-
trimonio parte de la obligacién con ese otro u otra. Esto es, las acciones
de cualquiera de los protagonistas de la relacién dependen del otro, y las
acciones de ese otro u otra con la pareja.

Ademés, las respuestas aportadas por los participantes sustentan la
literatura en cuanto a que el compromiso es intencional; sus relatos expre-
san cémo este factor solidifica y refuerza el vinculo entre los integrantes
de la relacién (Avelarde, Diaz-Loving y Rivera, 1996; Hendrick, 2004;
Levinger, 1996).

También, las narrativas de los participantes reflejan la diversidad
de dimensiones atribuidas al compromiso, lo que responde a que es un
constructo multidimensional (Adams y Jones, 1999). De esta forma, obte-
nemos dimensiones que responden a actitudes, sentimientos, emociones,
roles, deberes, expectativas y rituales correspondientes a la etapa de vida
de la pareja.

Asimismo, sus respuestas se asocian con sentimientos o emociones po-
sitivas, que se han desarrollado a lo largo de la relacién, y reflejan un invo-
lucramiento psicolégico. Estos sentimientos o emociones en su conjunto son
los que contribuyen a continuar con la relacién, creando a través del com-
promiso una expectativa del futuro de la pareja (Noller y Feeney, 2006).

Otro aspecto que sus respuestas denotan es su estabilidad como ma-
trimonio. Se detectaron elementos de atraccién evocadores de ese mundo
fntimo de la relacién que favorecen la estabilidad; como serfan amor, res-
peto, acuerdo voluntario, algo duradero, lealtad, exclusividad, confianza,
responsabilidad y comunicacién. Sin embargo, no se obtuvieron elementos
de barrera que puedan afectar la relacién, contrario a lo recabado por
Levinger (1996).

Cabe mencionar que las narrativas expresan dedicacién personal con

la pareja; la atencién que se demuestra responde a una preocupacion y
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un interés genuino. Expresar afectos y cuidado a la pareja es una de las
principales caracteristicas que sustenta el compromiso (Stanley y Mark-
man, 1992).

Por otra parte, el atributo de seriedad resalta de manera recurrente, lo
cual hace suponer que es una dimensién que responde al entorno cultural,
debido a que no se localizé en la literatura revisada. La connotacién de
seriedad est4 enlazada con el respeto a la relacién y a la pareja.

Otro elemento significativo fue el factor de tiempo en cuanto a la con-
tinuidad o el futuro de la relacién, aspecto que contribuye a la estabilidad
emocional. Para los c6nyuges, saber que se cuenta con una persona por un
tiempo dado crea un sentido de permanencia que los une méds fntimamen-
te (Nina, 2004). Este sentido de unidad como pareja proporciona seguri-
dad y confiabilidad sobre la otra persona que integra la relacién marital.

También, como en los trabajos de Johnson (1991), se obtuvieron diver-
sas subcategorias sobre el compromiso. Resulta interesante observar que
los c6nyuges no asumen una sola tipologfa, sino que sus expresiones estan
conformadas por la integracién de por lo menos dos tipos de compromiso;
esto es, social-afectivo, social-pareja o pareja-afectivo. Lo anterior puede
entenderse como que el compromiso no es un elemento aislado, sino que
responde a diferentes contextos sociales, segtin el momento histérico-cul-
tural que la pareja viva.

En cuanto a la nocién de estrategias de mantenimiento en la relacién
marital, puede decirse que las respuestas alcanzadas obedecen a los proce-
sos de socializacién propios de una cultura occidental, donde se desarrollan
actividades correspondientes a una clase social, género y edad. Aniversa-
rios, cumpleafios, dia del padre o madre, dfas festivos, son celebraciones
propias de la sociedad. Estos resultados son consistentes con los consegui-
dos en la literatura (Canary y Stafford, 1994; Canary y Dainton, 2006).

Ademds, existe el entendido de que realizar estas actividades en un
matrimonio serd un indicador de su estabilidad como pareja (Dindia y Em-
mers-Sommer, 2006). Estas estrategias fueron asociadas con la satisfac-
ci6n marital; es decir, en la medida en que se cumple con las expectativas

sociales o individuales, denotara un grado de satisfaccién con la pareja.
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No obstante, los matrimonios llevan a cabo estrategias propias que ayu-
dan a sostener y mantener en forma estable la relacién, al igual que efec-
tuar actividades conjuntas fortalece la relacion.

Por la informacién extraida, puede decirse que las estrategias de man-
tenimiento cumplen con las tres funciones bdsicas como expresar afecto,
definir la relacién y preservarla por medio de actividades coordinadas,
lo que cual valida investigaciones anteriores (Canary y Dainton, 2006;
Dindia, 2000).

Con la metafora de las estrategias de mantenimiento, se identificaron
varias acciones que ayudan a la estabilidad de la relacién como actividades
sociales, afectivas o de apoyo a la pareja. Tales estrategias son las que de-
finen la relacién (Weigel y Ballard-Reish, 1999). Se realizan acciones con
el deseo de estar juntos, debido a que ello produce un nivel de satisfaccion.

Entre las estrategias mds utilizadas resaltan las que se practican con
la pareja. Los integrantes de la relacién otorgan un significado al proceso
de compartir con su pareja, pues ello brinda un acercamiento psicolégico
entre ambos cényuges sobre el mundo intimo de su matrimonio (Dindia y
Baxter, 1987; Dindia, 2000) y crea un sentido de integracién, singulari-
dad y exclusividad, en tanto sélo concierne a ellos.

Los participantes enfatizaron otras estrategias como son comunica-
cién, expresién de afecto, solidaridad y funcionalidad; se trata de estrate-
gias constructivas o proactivas (Hendrick, 2004; Noller y Feeney, 2006).
Se encontré que estos resultados respaldan los trabajos elaborados por
Stafford y Canary (1991) y Dindia (2000), aunque no se obtuvieron estra-
tegias relacionadas con aspectos negativos, como excluir a la pareja en
toma de decisiones, evitar comunicarse y asumir conductas inadecuadas.

Se reconoce que las estrategias de mantenimiento poseen un proceso
evolutivo en el desarrollo de la relacién (Canary y Stafford, 1994). Aunque
en este estudio no se consideraron las distintas etapas del matrimonio,
destacan estrategias de mantenimiento que responden a cualquier etapa
de vida de la relacién, lo que las erige como necesarias para mantener a
toda pareja. Tal es el caso de las actividades sociales, estrategias que se
sostienen por la propia existencia de la pareja (Stafford y Canary, 1991).
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En cambio, las estrategias de apoyo o solidaridad con la pareja se presen-
tardn segtin los multiples niveles de la etapa en que ésta se halle.

Por otro lado, al reconocer la trascendencia de estas estrategias en su
relacién, los cényuges identificaron elementos que contribuyen a su satis-
faccién marital como son expresiones de afecto, su solidaridad y considera-
ci6n sobre el otro. Es importante desarrollar estrategias de mantenimiento
en las que sélo los cényuges participen, y las principales son las que se
refieren a la intimidad psicolégica de la pareja, en la que se dan elementos
como comunicacion, sexualidad, solucién de problemas, expresién de sen-
timientos y emociones. Estos resultados sustentan los recolectados por Din-
dia y Baxter (1987).

En cuanto a la percepcién sobre las estrategias que la pareja utiliza
en la relacién, no consideraron que los cényuges asignen el mismo nivel
de importancia a las estrategias que benefician la estabilidad del matri-
monio. Al parecer, cuando las expectativas acerca de la vida matrimonial
son distintas, estos aspectos pueden afectar la satisfaccién marital o a la
calidad matrimonial.

Lo anterior puede responder al hecho de que menos de la mitad de los
matrimonios se sienten insatisfechos con su relacién matrimonial, por lo
que es esencial establecer bien los entendidos y acuerdos acerca de los
elementos que provocan satisfaccién en la relacién matrimonial.

La vida conyugal es un proceso de construccién dindmico que evolucio-
na con el paso del tiempo. Es primordial reconocer que la pareja construye
sus realidades en un cambio permanente en un lapso que puede ser ana-
lizado desde diferentes tipologias de matrimonio. Segtin el tipo de éste en
que se encuentren, las vivencias responderdn a los procesos de convivencia
y adaptacién de la diada. El nivel de compromiso que los cényuges tengan
con su relacién marital los motivara a desarrollar diferentes estrategias de
mantenimiento. El compromiso y las estrategias de mantenimiento que se
definan ofrecerdn un sentido de continuidad a la relacién, de estabilidad y
de satisfaccién marital.

Ante la pregunta, “;qué los mantiene juntos?”, ciertamente, puede de-

cirse que en la relacién marital se dan dos ejes centrales: el compromiso y
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las estrategias de mantenimiento que contribuyen a la unidad de la pareja.
Por ello, es necesario continuar emprendiendo investigaciones acerca de
estas temdticas, tomando en cuenta otros factores como son las etapas del

matrimonio, la presencia de los hijos y los conflictos maritales.
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Consejo mexicano de psicoanalisis y psicoterapia, A.C.

Codigo ético de psicoanalistas
y psicoterapeutas

Aprobado en el I Encuentro Interinstitucional sobre Etica, realizado por
el Consejo Mexicano de Psicoandlisis y Psicoterapia, A. C., el 20 de mayo

de 1995.
Definiciones

Psicoandlisis: 1) Es un método de investigacion de lo inconsciente; 2) un
método psicoterapéutico interpretativo de lo inconsciente, con el cual se
promueve la reedicién de la conflictiva nuclear del paciente o usuario me-
diante la relacién transferencial con el psicoanalista y de cuya elaboracién
se pretende promover el cambio intrapsiquico profundo y el desarrollo de
la personalidad normal y patolégica; 3) un cuerpo de teorfas psicolégicas

sobre el desarrollo de la personalidad normal y patolégica.

Psicoanalista: Quien ejerce en las tres lineas mencionadas en la defini-

cién anterior.

Psicoterapia: Es un método de intervencion psicolégica para problemas
de naturaleza intra e interpersonal en el cual el especialista calificado
establece deliberadamente una relacién profesional, utilizando recursos
psicolégicos de diversa indole, que derivan de distintas corrientes psico-
légicas, con el propésito de: 1) inhibir, disminuir o suprimir el sufrimiento
psiquico; 2) modificar patrones relacionales y de comportamiento; y 3) pro-

mover el desarrollo y bienestar del individuo, la familia y la comunidad.

Psicoterapeuta: Es un especialista en salud mental cuya formacién y

practica clinica lo capacitan para ejercer dentro de un marco teérico-con-
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ceptual que le permite evaluar la demanda, elaborar las estrategias de

intervencién y ejecutarlas, siempre al servicio exclusivo de los solicitantes.

Paciente, usuario o solicitante: Es el demandante de ayuda psicote-
rapéutica profesional quien recibe los servicios solicitados por si mismo
o por medio de una persona responsable. Los servicios terapéuticos se
agrupan en individual grupal, para nifios, adolescentes, adultos, parejas

y familia.

Formacién: 1) Los psicoanalistas y psicoterapeutas deben poseer los co-
nocimientos necesarios sobre las teorfas y técnicas de sus respectivas es-
pecialidades y disciplinas relacionadas, para entender al ser humano tanto
en estado de salud como de enfermedad; 2) teniendo como eje referencial
los conocimientos anteriores, psicoanalistas y psicoterapeutas deberdn ser
capaces de entrevistar, diagnosticar y brindar el tratamiento especifico.
Con base en dichos conocimientos, podrdn también analizar e intervenir
en demandas no terapéuticas —de prevencion, capacitacién, consultoria,
etcétera—. 3) Ksta formacién especializada es posterior a la obtencién de,
cuando menos, una licenciatura; requiere un minimo de tres afios de psi-
coandlisis personal; el mismo nimero de afios de seminarios de formacién,
que incluyen minimamente dos seminarios teérico-técnicos y dos semina-
rios clinicos por semana, asi como 200 horas de supervisién de la prictica

clinica.

Deberes de psicoanalistas y psicoterapeutas

en la practica clinica

Ser veraz en la explicitacién de su formacién como especialista y en
cuanto a su(s) pertenencia(s) societaria(s).

Respetar los derechos del paciente como lo establecen estos linea-
mientos.

Respetar rigurosamente los valores, ideologia, cultura, religion, afi-

liaciones politicas e institucionales de los pacientes y usuarios.
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Mantener una actitud neutral, no seductora, ni incestuosa, sadoma-
soquista, adoctrinadora o psicopética en la relacién con el paciente
0 usuario.

Explicitar con claridad los términos del encuadre de la préctica
clinica (frecuencia, horarios, honorarios, fechas de pago, cargos por
faltas y vacaciones, etc.) y cumplir responsablemente los pardme-
tros establecidos (puntualidad, asistencia, etc.).

Plantear con honestidad los resultados que pueden esperarse y
cudles son imposibles de lograr en la relacién clinica, sin generar
ni fomentar falsas expectativas en quienes lo consultan.
Comprometerse a recibir del solicitante de los servicios exclusi-
vamente el pago de sus honorarios sin buscar ni aceptar favores
sexuales, familiares, sociales, publicitarios, laborales, financieros,
lealtades societarias, etcétera.

Resguardar el secreto profesional ante propios y extrafios.
Esforzarse por una actualizacién permanente en su especialidad.
Velar por que su salud fisica y psiquica sean las necesarias para el
ejercicio adecuado de la especialidad y estar abierto a las sugeren-

cias al respecto por parte de sus colegas.

Deberes de psicoanalistas y psicoterapeutas en la docencia,

la investigacion y las relaciones interinstitucionales
DocEencia

Procurar la formacién de sus alumnos, facilitdndoles la reflexién
critica y circulacién teérico-clinica, sin pretender dirigirlos ni sélo
transmitirles informacién.

Evidenciar su postura personal frente a los temas planeados,
abriendo la discusién y mostrando la pluralidad del campo teérico
sin bloquear la posibilidad de otras lecturas criticas.

Explicitar las repercusiones éticas de los temas objeto de estudio y

velar por su reflexién y discusién rigurosas.
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Velar por que la ensefianza clinico-técnica sea impartida por do-
centes que se hayan analizado.

Mostrar en su ensefianza el espectro de las posturas existentes en el
ambito internacional y las modalidades de su inscripcién en México.
Evitar el partidismo institucional.

Respetar los lineamientos y principios de responsabilidad de la
practica clinica en su funcién docente, sin abusar de su posicién de

autoridad.
INVESTIGACION

Respetar la dimensién ética de su trabajo de investigacién, en cuan-
to a los factores humanos y en relacién con el secreto profesional.
Solicitar de los pacientes o de sus responsables legales el con-
sentimiento formal para cualquier revelacién piblica de su ma-
terial clinico. Estard obligado a disponer del permiso del usuario
o paciente para utilizar su material en todo tipo de comunicacién
cientifica, de investigacién, docencia o difusién (prestaciones cien-
tificas, publicaciones, etc.) y a mantener en todo caso el anonimato
del paciente.

Respetar la pluralidad de las corrientes psicoanaliticas y psicotera-
péuticas, aceptando que su propia lectura no constituye la verdad,
sino una de las tantas posturas posibles sobre un tema.

Evitar procedimientos o intervenciones que pongan en riesgo la sa-
lud de los pacientes o usuarios.

Citar y copiar las obras ajenas apropiadamente, evitando cualquier

plagio de las ideas o conceptos de otros.
RELACIONES INTERINSTITUCIONALES
Respetar los términos del Acta constitutiva del Consejo, que rige la

vida interinstitucional y las eventuales reglamentaciones y acuer-

dos a que se lleguen.
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Conocer y respetar las diferencias de concepciones tedrico-clini-
cas, que hacen la especificidad de las asociaciones afiliadas.
Aportar sus conocimientos a la evaluacién, diagnéstico y planea-
cién de estrategias metodolégicas de solucién de los diferentes pro-
blemas sociales.

Participar en la realizacién de programas educativos, informativos

y preventivos que se dirijan a la comunidad.

Derechos y deberes de los pacientes o usuarios
DERECHOS

Elegir libremente a su psicoanalista o psicoterapeuta.

Conocer las certificaciones de su psicoanalista o psicoterapeuta y
sus credenciales institucionales.

Recibir explicacién suficiente de en qué consiste su tratamiento y
las estrategias terapéuticas, desde el encuadre hasta la terminacién.
Establecer condiciones claras sobre el tiempo (duracién, frecuen-
cia, horario, periodos vacacionales, etc.), honorarios (monto y forma
de pago) y el esfuerzo requerido, asf como al respeto de estos térmi-
nos, sin cambios arbitrarios durante el periodo de la intervencién.
El secreto profesional sobre su material.

No responder a solicitudes de algtin intercambio extraterapéutico
(servicios, préstamos, etc.) por parte del psicoanalista, psicotera-
peuta o alguna institucién.

Aceptar o no que su material sea aplicado con fines de investiga-
cién, docencia o difusién, lo que en todo caso se hara salvaguar-
dando su identidad y dnicamente cuando él lo autorice.

Recibir un trato neutral, sin actitudes seductoras, agresivas, inces-
tuosas o adoctrinadoras por parte del psicoterapeuta o psicoanalista.
Suspender la intervencién y solicitar la valoracién de la misma por

otro profesional en cualquier momento.
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Denunciar ante los cuerpos profesionales, la existencia de faltas a

las normas éticas establecidas.
DEBERES

Cumplir las condiciones explicitas del contrato que acepta.
El compromiso de asistir, colaborar y pagar los servicios.
Respetar la confidencialidad sobre el material terapéutico, particu-

larmente en el caso de grupos.
DERECHOS DE PSICOANALISTAS Y PSICOTERAPEUTAS

Velar por su bienestar, salud y calidad de vida.

Obtener del trabajo en la prictica de la especialidad los beneficios
y satisfacciones inherentes a su realizacién personal y al manteni-
miento de un nivel y calidad de vida conforme a sus aspiraciones
personales, convicciones sociopoliticas e intereses cientificos.
Proteger su practica clinica, rehusdndose a ver pacientes y no ejercer
cuando no se den las condiciones de trato profesional necesarias.
Exhibir sus titulos, grados, diplomas, constancias de actualizacién
y certificaciones.

Representar y promover ante las autoridades competentes la defen-
sa gremial de sus especialidades y velar por su prestigio.

Recibir advertencia y apoyo de sus colegas sobre condiciones per-
sonales de vida que puedan repercutir en su trabajo profesional.
Informar a la asociacién correspondiente de la existencia de terapeu-
tas en situaciones dificiles o especiales, que repercutan en su trabajo
profesional, con el fin de promover su rescate y proporcionarle apoyo.
Participar en actividades societarias y comunitarias.

Reanalizarse con el especialista de su eleccién, independientemen-
te de filiaciones societarias y modalidad terapéutica.

Supervisar, interconsultar y formar grupos de estudio hetero-insti-

tucionales para mejorar su practica clinica.
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MicuEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ [cOORD.], (2009)

Discurso, construccion de conoctmiento y ensefianza.

Méxic: Plaza y Valdés, 300 pp.

ntes de resenar la valiosa publicacién que coording Miguel An-
gel Campos Herndndez, Discurso, construccion de conocimiento
y ensefianza, editado por Plaza y Valdés, en 2009, México (iSBN
978-607-402-120-2), quiero expresar que, al leer los articulos ahf conte-
nidos, acudieron a mf recuerdos del comienzo de esta linea de investiga-
cién, hace ya 20 afios, cuando el Dr. Campos me invit6 a participar en ella
junto con la Dra. Gaspar. Conoci el modelo de anélisis proposicional (MAP)
por medio de numerosas sesiones de trabajo, en las que aprendi acerca de
tal modelo, y he experimentado sus bondades; también, he sido testigo de
sus aportaciones, en especial en la construccién del conocimiento cientifi-
co —de forma particular en el aula— y su aporte al mejoramiento de las
estrategias diddcticas para lograrlo.
La resefia de este libro sigue la misma secuencia en que se indexaron
los diferentes articulos. Siguiendo al Dr. Campos, en el primer trabajo se
presentan aspectos tedricos para abordar la relacién entre los procesos

discursivos y cognoscitivos; los tres siguientes analizan el discurso y la
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organizacién conceptual que construyen estudiantes en tres distintos con-
textos educativos utilizando el Mmap. Los siguientes tres trabajos presentan
diversas caracterfsticas del discurso involucrado en el proceso de ense-
flanza como parte de las estrategias docentes, asi como propuestas para
integrarlo al proceso. Los dos tltimos abordan, por un lado, las caracterfs-
ticas de un sistema de evaluacién de conocimiento complejo, mientras que
por otro, el dltimo presenta una propuesta de ensefianza integral basada

en el modelo de educacién cientifica y tecnolégica.
DISCURSO Y CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

Los autores Miguel Angel Campos y Sara Gaspar plantean y discuten teo-
rias sobre el discurso y su relacién con los procesos cognoscitivos que
complementan las bases teérico-metodolégicas del map, publicado en
1996, en su versién clésica, y en 2005, en su versién mds moderna. Sos-
tienen que el enfoque que caracteriza el discurso va mds alld de la estruc-
tura interna del lenguaje verbal en forma oral o escrita, ya que confiere
gran importancia a las presuposiciones (significados implicitos) y a las
referencias (contexto), enfatizando su uso social en contextos interactivos.
Asi, el lenguaje contiene elementos lingiifsticos o expresiones que refieren
a construcciones ideacionales de los hablantes en un contexto conceptual
acorde con la teorfa representacional del discurso. Proponen el anilisis
composicional como una base constructiva del lenguaje. Refieren y carac-
terizan como elementos del discurso su estructura, el anélisis lexical, el
significado, el contexto y uso social.

M4s adelante, introducen el discurso y el significado 16gico. Plantean
la necesidad de identificacién de la forma légica de los componentes y
conglomerados discursivos, como una modalidad del cardcter cognoscitivo
del procesamiento lingiiistico, desde una perspectiva representacional, y
resaltan el proceso de interpretacién como fundamental, ya que, desde el
punto de vista l6gico, es una ampliacién descriptiva o explicativa para
la clarificacién y comprensién del objeto temdtico; constituyen, ademas, la

base del conocimiento formal.

230 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2011



Maria Angélica Alucema Molina

En seguida, explican de los procesos cognoscitivos que subyacen al
discurso. Sostienen que el lenguaje permite comunicar conocimientos,
creencias y opiniones mediante enunciados proposicionales y no sélo es
un vehiculo comunicativo, sino también un elemento importante de los
procesos cognoscitivos de comprensién, interpretacién y produccién de
representaciones acerca del 4mbito social y la realidad en general. Por lo
tanto, la asignacién de significados o interpretacion (perspectiva lingiifsti-
ca) y la ampliacion conceptual-descriptivo-explicativa (perspectiva l6gica)
es un proceso complejo que involucra diversas habilidades cognoscitivas
integradas y la organizacién de estos elementos en procesos especificos de
razonamiento.

Finalmente, se refieren a las bondades de la integracion del andlisis
semdntico del discurso y los procesos cognoscitivos para entender el len-
guaje verbal, oral o escrito como un elemento relevante en la construccién
de conocimiento; el contenido 16gico del discurso como fundamental en la
construccion discursiva y el cardcter contextual del procesamiento discur-
sivo-cognoscitivo. Describen las implicaciones de las bases tedricas ofre-
cidas en este trabajo para la investigacién en el contexto educativo a partir
del MAP como una alternativa metodolégica que integra aspectos l6gico-
conceptuales y epistemolégicos, ademds de aspectos de procesamiento
cognoscitivo como habilidades 16gicas, de razonamiento, conceptuales y
lingiifsticas. Abordan las implicaciones para la ensefianza enfocadas a
proveer las condiciones minimas de interaccién discursiva que favorezcan
el abordaje de conocimiento en todas sus formas, incluso las mds comple-
jas, mediante la participacién en actividades que hagan posible tanto la

interaccién como la discusién en el contexto dulico.

CONCEPTUACION DE INVESTIGACION EDUCATIVA

El trabajo de Sara Gaspar abre la discusién acerca de las posibilidades
metodolégicas sisteméticas de anélisis de estructuras discursivas en rela-

cién directa con la conceptuacién de la investigacién educativa mediante

el map.
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La autora parte de estudios previos sobre conceptuacién que repor-
tan un diferencial epistemoldgico entre las organizaciones conceptuales
producidas por estudiantes de diferentes disciplinas y niveles educativos.
Se basa en que el conocimiento conceptual y argumentativo aprendido se
integra por nociones categoriales interconectadas l6gicamente. Su forma
bésica como organizacién conceptual articula significados y se construye,
cognoscitiva y lingiifsticamente, por medio de nociones analiticas y pistas
episédicas; de este modo, se plantean afirmaciones que refieren objetos o
procesos.

Presenta un estudio en estudiantes de posgrado en Pedagogia de la
UNAM. Metodolégicamente, emplea los elementos profundidad, amplitud y
especificidad de un discurso dado, y el MAP como un método interpretativo
de andlisis del discurso.

99

Usé6 la modalidad de evaluacién “andlisis de estructuras crc” para de-
terminar la calidad del discurso en estudio, de acuerdo con los elementos
epistemolégicos del criterio.

Exhibe resultados del anélisis de los textos de estudiantes en nivel in-
dividual y grupal. Encuentra evidencias de que los alumnos muestran una
baja referencia sobre la conceptuacién de investigacién educativa como
proceso.

En cuanto a la estructura proposicional referida a la conceptuacién
criterio, los estudiantes revelan muy pocas referencias al contenido epis-
temolGgicamente estructurado, lo que implica un bajo nivel de calidad
epistemolégica, aunque se nota que las generaciones mds recientes pre-
sentan mayor referencia al criterio. Del mismo modo, el grado académico
(maestria y doctorado) tiene una gran incidencia en la calidad del conteni-
do discursivo-conceptual, como también el campo profesional (pedagogo
0 no) y el género (femenino); estar elaborando o no una tesis no indica una
incidencia positiva.

Para concluir, la autora llama la atencién acerca de una conceptuacién
mds amplia e integral en los estudiantes de posgrado para fortalecer la
formacién metodolégica en el 4mbito de la investigacion educativa y del

ejercicio profesional de los egresados.
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EL INTERES MATEMATICO Y LAS ORGANIZACIONES CONCEPTUALES
DE ESTUDIANTES DE PRIMARIA SOBRE EL CONCEPTO DE PERIMETRO

En el siguiente trabajo, Graciela Herndndez nos introduce en el mundo
del aprendizaje de las mateméticas y plantea una pregunta referida par-
ticularmente a los nifios: jpor qué es importante aprender mateméticas?
Describe la preocupacion de la escuela por la falta de habilidades mate-
maticas y los diversos problemas que la ensefianza de las matemadticas en-
frenta. Como antecedentes, toma el Plan y Programa de Estudios vigente
(1993). Alude a trabajos en los que los alumnos muestran poca confianza
en sus logros académicos, una desesperanza aprendida hacia el resultado
del desempefio escolar, una falta de atencién al estudio y una aversién ha-
cia las mateméticas. Refiere que las investigaciones sobre aprendizaje se
han centrado en aspectos externos al estudiante y pocas veces se abordan
los endégenos.

El trabajo expone un anélisis realizado al estudiar el interés que edu-
candos de primaria manifiestan y su relacién con la organizacion légico-
conceptual en matemética referida al concepto de perimetro. Se advierte
una cierta debilidad en la fundamentacién teérica acerca del tema “inte-
rés”, planteado como uno de los elementos relevantes del trabajo, no asf en
la conceptualizacién de aprendizaje, ya que el estudio estd basado teérica
y metodolégicamente en el MAP.

En los aspectos metodolégicos vinculados con la categoria “interés”,
plantea la observacién directa de las actividades que se desarrollan en el
aula a través de la descripcién narrativa, con el fin de dar cuenta de la
interaccién profesor-alumno-conocimiento-motivacién e interés. Establece
una descripcién amplia del lugar y no sefiala el tiempo de la observacién.
De ésta se desprende una categorizacion de los estudiantes que estima
su nivel de interés hacia las matematicas, lo cual fue corroborado por los
propios profesores que impartian la clase.

Muestra los resultados del andlisis empleando el MAP y refiere que al
aplicar la posprueba no hay un cambio significativo en el tipo de organiza-

cién légico conceptual y sélo se observa un minimo cambio en la calidad
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de los conceptos utilizados. Lo atribuye a la practica cotidiana del aula
(actividades cognitivas pasivas por parte de los alumnos y en un ambiente
escolar de bullicio y plética).

Por tltimo, la autora ofrece conclusiones que aluden al profesor y su con-
cepcién de las mateméticas y el requerimiento de que cuestione su propia
préctica docente. No se observan consideraciones que aborden de manera
directa la relacién existente entre el interés matemético y las organiza-
ciones conceptuales de los alumnos de primaria, como nos promete en el

titulo.
COMPRENSION Y USO DE PRUEBAS DE HIPOTESIS

Las autoras Patricia Balderas y Ana Marfa Vdzquez nos presentan un es-
tudio que analiza la comprensién de conceptos relacionados con el tema
“prueba de hipétesis”, mediante el anélisis del significado de los concep-
tos y la organizacién conceptual que manifiestan estudiantes participan-
tes de las licenciaturas en Ingenieria y en Estadistica.

Las bases teéricas del trabajo estdn en la propuesta de marco teérico
de Wild y Pfannkuch para estudiar el pensamiento estadistico y explican
el pensamiento del investigador por medio de cuatro dimensiones que ope-
ran a la vez.

La metodologia planteada contempla el uso de dos instrumentos dis-
tintos: mapas conceptuales que completaron estudiantes de la licenciatura
en Estadistica de la Universidad de Granada, y respuestas a cuestionarios
por parte de alumnos de la licenciatura en Ingenierfa en Computacién de
la unam.

Las respuestas obtenidas con ambos instrumentos fueron sometidas al
andlisis discursivo planteado por el MAP y se emple6 como referente criterio
las respuestas de los docentes que participaron en la investigacion, en los
dos casos. Aunque este an4lisis recurre al uso de dos instrumentos en distin-
tos contextos y culturas, el discursivo planteado por el MAP permite la con-
vergencia de los resultados. Se utilizaron las clasificaciones de las organi-

zaciones conceptuales, como los marcos nocional, referencial o conceptual.
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Basédndose en estos marcos clasificatorios del MAP, las autoras reportan
un mejor desempefio en los estudiantes de estadistica al completar mapas
que al construirlos, si bien ninguno logré ubicarse en marco conceptual.

Los alumnos de ingenierfa sélo se situaron en marco nocional.

ANALISIS DE LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS PRESENTES EN EL DISCURSO
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO DE QUIMICA ORGANICA

Las autoras Marfa Gabriela Lorenzo y Alejandra Marfa Rossi sefialan que
el propésito de este trabajo fue reconocer las estrategias comunicativas
usadas en el aula en el discurso de profesores universitarios de ciencias,
cuando introducen nueva informacién. En especifico, se propusieron de-
finir categorias para analizar este tipo particular de discurso docente vy,
adicionalmente, describir las estrategias discursivas y los enlaces retéri-
cos que regulan la interaccion.

Ambas investigadoras manejan el modelo propuesto por Sdnchez, quien
concibe la explicacién como un proceso interactivo entre las explicaciones
anteriores del profesor (lo dado) y 1a nueva informacién que se introduce du-
rante la clase (lo nuevo). Reconocen tres niveles en cuanto a la organizacién
y articulacién del discurso. Otro aspecto que consideran para el anélisis del
discurso es la evaluacién que constata hasta qué punto los contenidos pre-
sentados son compartidos y permiten la presentacién de nueva informacién.

Segun indican, la quimica posee un cuerpo de conocimientos comple-
jos de elevado nivel de abstraccién, principalmente por el uso de modelos,
a lo que se suma que apela a un conjunto de estrategias y métodos ttiles
para la operacién teérica y practica de las sustancias quimicas.

El estudio se realiza en las carreras de Farmacia y Bioquimica. Los
participantes de éste fueron docentes universitarios de quimica orgdnica.

Los resultados revelan que el total de los docentes analizados se ca-
racterizan por una distribucién mayoritariamente expositiva, empleando
un lenguaje objetivo para la presentacion de los contenidos.

Concluyen que reconocen dos aspectos clave en la ensefianza y apren-

dizaje de la quimica: la relevancia del lenguaje quimico y los diversos
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sistemas de representacién simbdlica del lenguaje quimico, con una alta
densidad de vocabulario técnico especifico y preciso.

El uso y variedad de recursos se relaciona con la experiencia y for-
macién pedagégica de los docentes, ademas de la disciplinar. Por ltimo,
admiten la importancia de las estrategias de los expertos como insumo

para la formacién y capacitacién docente.

LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO PETROLOGICO
EN EL MARCO DE LA ENSENANZA

Los autores Rita Angulo y Oscar Talavera dan a conocer un estudio de
una de las disciplinas de la Geologfa: la Petrologfa. La problemética se
centra en el proceso de transformacién del contenido cientifico de esta
disciplina cuando se aplica el proceso de reformulacién a contenido edu-
cativo en la universidad.

Se enfocan en la estructura conceptual sobre la cual los profesores
apoyan sus reflexiones para seleccionar el conocimiento petrolégico que
reformulan con fines de ensefianza como una primera etapa de su investi-
gacién y dejan la forma de ensefianza para una segunda etapa.

En este estudio, el propdsito es exponer la estructura conceptual cien-
tifica de la petrologia (Ecc) desde la perspectiva de docentes investigado-
res expertos, asi como docentes de nivel universitario.

La metodologfa aplicada es cualitativa y pretende comprender proce-
sos mds que explicarlos causalmente. Se utiliza el método de andlisis del
discurso disefiado ad hoc para el discurso geolégico por Angulo.

Las preguntas del cuestionario derivan del uso de las categorias epis-
témicas de Gowin y su herramienta heuristica “V”.

Concluyen que la utilidad de la herramienta rcc de la petrologia esta
limitada por la vigencia del conocimiento cientifico y por el proceso de re-
presentacion, por lo que debe ser actualizada de acuerdo con los avances

y descubrimientos de la disciplina.
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LS SEMINARIOS EN LA LICENCIATURA DE PsicoLocia. UN ANALISIS DE LAS FUN-
CIONES Y LOS NIVELES COGNOSCITIVOS DE LAS PREGUNTAS

El estudio de Iris X6chitl Galicia tiene el propésito de indagar sobre el
acontecer en las aulas donde se ensefia psicologia e identificar cudles
son las actividades que se desarrollan, en especial en el seminario que
se imparte en la carrera de Psicologia en la FEs Iztacala. Incluye datos
de otras escuelas de psicologfa, tomando en cuenta las caracteristicas de
los alumnos, las précticas docentes y las preguntas como generadoras de
conocimiento en el intercambio entre profesores y estudiantes.

Describe con amplitud trabajos antecedentes sobre las caracteristicas
del contexto familiar de los alumnos, las condiciones académicas de in-
greso a la carrera, las caracteristicas de las competencias lectoras y las
estrategias de aprendizaje mostradas.

El objetivo es investigar primero las preguntas planteadas por los do-
centes y en la participacién de estudiantes, como un elemento importante
en la construccién del conocimiento, y ademds considerar sus funciones y
el nivel de la demanda cognitiva de las mismas.

Los resultados obtenidos apuntan hacia una forma similar de impartir
la clase por parte de los docentes, aunque algunos se basan mds en textos
y otros se apoyan en restimenes, cuadros sinépticos o mapas conceptua-
les. Exponen que las preguntas de aplicacién tuvieron escasa frecuen-
cia al igual que las de ejemplificacién de conceptos. Se observa que el
profesor integra adecuadamente todos los elementos constitutivos de los
conceptos. Se encuentra una escasa frecuencia de preguntas con un nivel
cognitivo alto y sélo se mostraron niveles de comprensién y andlisis. Las
preguntas con niveles de sintesis y evaluacién fueron muy escasas. Se
sugiere disefar estrategias que posibiliten a los docentes formular mas
frecuentemente preguntas de nivel alto para desarrollar en los alumnos
sus habilidades de an4lisis, sintesis y evaluacién de la informacién pro-
porcionada por textos y recibida en clase en la conduccién de seminarios

universitarios.
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("QUE INFLUYE EN EL LOGRO OBTENIDO POR EL SUSTENTANTE
EN UN EXAMEN DE EGRESO EN PEDAGOGIA?

Sandra Castafieda y Aldo Bazan manifiestan consideraciones interesantes
acerca de su linea de investigacién y la de numerosos estudios previos
sobre evaluaciones de egreso de nivel universitario.

Refieren que —segtin estudios previos de Castafieda— en las evalua-
ciones de egreso del nivel universitario usualmente han encontrado que
los exdmenes evaldan cientos de conceptos, procedimientos y otros com-
ponentes curriculares de manera atomizada y aislados unos de otros.

El marco de trabajo propuesto maneja el andlisis funcional de desem-
pefios criticos de la ejecucién esperada en el dominio del conocimiento
evaluado (macroestructura de la medicién) en términos de la naturaleza
y relevancia de lo que se desea medir (dimensiones por ser evaluadas). A
partir de la identificacién de la macroestructura de evaluacién, se usa un
anélisis cognitivo de tareas (ACT) para identificar los microcomponentes.

El objetivo del estudio es examinar efectos de las demandas de opera-
ciones cognitivas y de los campos de conocimiento solicitado en los ftems
sobre el conocimiento construido durante el proceso de responder un exa-
men objetivo de egreso de las licenciaturas en Pedagogia y Ciencias de la
Educacién en Ceneval.

Se muestran y discuten los resultados conseguidos y destacan: el nivel
de escolaridad de los padres y el promedio de calificaciones, que influ-
yeron directa y significativamente en la proporcién global de aciertos, y
“Aplicar conocimientos”, que requiere el uso de conocimientos tedricos y
técnicos y combinados. No se encontré la misma validacién de los logros
de los sustentantes en la comprensién de conocimientos declarativos, pro-
cedimentales y estratégicos y muy pocos de los logros en la resolucién de
problemas.

Al final, los autores plantean que la evidencia generada en este anali-
sis muestra la necesidad de revisar los constructos utilizados y afinar sus
medidas para hacer més transparente los logros de los sustentantes. Del

mismo modo, apuntan que éstas pueden ser importantes para los cons-
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tructores de exdmenes de agencias evaluadoras, de manera que le den

confianza en sus medidas, particularmente en México.

LA EDUCACION CIENTIFICO-TECNOLOGICA DE EDUCADORES INFANTILES EN LA UNI-
VERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL DE COLOMBIA

Martha Hortensia Arana retine los resultados de la investigacién “Estra-
tegias de educacién cientifica y tecnolégica para el proceso de formacién
de educadores infantiles” en la Universidad Pedagégica Nacional de Co-
lombia, con la finalidad de formular estrategias de educacién cientifico-
tecnolégica para el proceso de formacion integral de los futuros maestros.

El problema de investigacién estd centrado en las siguientes pregun-
tas: ;Qué imagen de ciencia y tecnologia subyace en el proceso de forma-
cién profesional de los educadores y pedagogos infantiles? ;QQué caracte-
risticas debe tener la educacién cientifica y tecnolégica para su formacion
integral del educador y pedagogo infantil? ;Qué estrategias de educacién
deben disefiarse?

El fundamento teérico y metodolégico del estudio se sustent6 en los
estudios de ciencia, tecnologia y sociedad (cts), dado el enfoque integral,
critico y social que aportan al conocimiento. Se describen antecedentes y
caracteristicas del modelo.

La investigacién se desarroll$ en tres etapas que mostraron datos que
permitieron la caracterizacién de las imdgenes de profesores y estudian-
tes de educacién infantil sobre la ciencia, la tecnologia, la investigacién y
la educacién cientifica y tecnolégica.

Se construyé un modelo que llamaron educacién cientifico-tec-
nolégica a partir de ese diagnéstico y de las caracteristicas identificadas;
por tltimo, se disefiaron estrategias de educacién cientifica y tecnolégica
desde un enfoque cts, para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La autora concluye sobre la importancia de la divulgacién del tema y
resalta su impacto en la formacién integral de los educadores infantiles,
asf como en el redisefio curricular de sus programas académicos, en es-

pecial, en la incorporacién de rasgos de formacién al perfil profesional,
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como una disposicién favorable hacia la innovacién, el descubrimiento, la
curiosidad, la creatividad y el aprendizaje permanente; la contribucién a
la asimilacién de la ciencia y la tecnologia con el desarrollo de la cultura,
el modo y la calidad de vida, con el uso adecuado de los avances en la vida
cotidiana y el desarrollo de actitudes participativas y de trabajo en grupo,
todo lo cual aporta al cambio educativo y social propuestas que considero

valiosas en cualquier nivel educativo y en cualquier disciplina.

240 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion julio-diciembre 2011



CONVOCATORTA

REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA
vy EDUCACION

Convocamos a todos los investigadores e interesados a enviar sus colaboraciones

a nuestra Redaccién:

Los textos propuestos deberdn abordar temas diversos en los campos de la psico-
logfa y la educacion, y serdn sometidos a dictamen ciego a cargo de tres drbitros.

Informes: Revista Intercontinental de Psicologta y Educacion | Area de Posgrado,
Investigacién y Educacién Continua | Coordinacién de Publicaciones | Insurgen-
tes Sur 4303, Tlalpan, C.P. 14420, México, D.F. | Tels.: 5487 1300 y 5487 1400
ext. 4446 y 4450 | correo electrénico: ripsiedu@uic.edu.mx

INSTRUCCIONES PARA PUBLICAR

Con més de veinte afios de permanencia en el 4mbito académico, la Revis-
ta Intercontinental de Psicologia y Educacién promueve el didlogo entre
investigadores y académicos de la educacion y la psicologia, quienes han
hallado un publico interesado en conocer y discutir tépicos de actualidad

por medio de sus articulos, ensayos, reportes y resefias bibliograficas.

POLITICAS DE PUBLICACION

En consonancia con las politicas de la American Psychological Associa-
tion (APA): Sélo se aceptan textos inéditos. “Después de publicarse los
resultados de la investigacion, los psicélogos no deben ocultar los datos en

los que se basan sus conclusiones a otros profesionales competentes que



intenten verificar sus postulados por medio de un anélisis y que pretendan

usar tales datos sélo con ese propésito, siempre que la confidencialidad

de los participantes pueda protegerse y a menos que los derechos legales

relacionados con la propiedad impidan su divulgacién” (Norma 6.25). En

especifico, los autores de documentos sometidos a las revistas de Apra de-

beran tener sus datos disponibles a lo largo de todo el proceso de revisién

editorial y por lo menos cinco afios después de la fecha de publicacién.

PROCESO DE SELECCION

1.

Recepcion de textos: Una vez recibido el texto, el editor acusard
recibo por correo electrénico, con la posibilidad de que vuelva a
solicitarse al autor aplicar modificaciones a su trabajo.

Condicién de anénimo: Para asegurar la imparcialidad en la eva-
luacién de los trabajos, los autores deberdn procurar que el docu-
mento no presente pistas sobre su identidad.

Seleccion previa: El director de la revista efectuard una primera va-
loracién para comprobar la adecuacién del texto al &mbito temético
de la revista y excluir aquellos cuyo contenido sea ajeno a la psico-
logfa o la educacién, o no cumplan con la estructura y calidad de un
texto académico.

Revisién de 4drbitros: Los textos que superen la seleccién previa
serdn enviados a dos especialistas para que procedan a la evalua-
ci6n, quienes emitirdn sus dictdmenes en un plazo no mayor de tres
meses. En caso de que el resultado de ambos dictdmenes resulte
abiertamente discrepante, podra solicitarse una tercera evaluacion.
En todo momento, el arbitraje ser4 ciego y realizado por pares aca-
démicos

Seleccién de 4rbitros: La designacién de los evaluadores externos
correrd a cargo del editor y el director de la revista, quienes consi-
derardn su experiencia profesional y su campo de especialidad.
Dictamen: Los drbitros podran emitir tres tipos de decisiones:

a) Aprobar el texto para su publicacién, tal como estd o con peque-

fias modificaciones.



b) Proponer al autor una revisién mas profunda del texto como con-
dicion para ser publicado. Si el autor acepta la reelaboracién, su
texto se someterd a la lectura de los evaluadores que hubieran
emitido el primer dictamen.

¢) Rechazar su publicacién sin invitacién para reelaborar el texto.

7. Notificacién: El editor informard al autor, mediante correo electré-
nico, la decisién del Consejo editorial.

8. Revisién de textos: Los autores que deban revisar su texto para
publicacién dispondran de dos semanas para notificar si acceden a
realizar las modificaciones propuestas por los evaluadores. En caso
de aceptar, el plazo para entregar la versién revisada no deberd
rebasar los dos meses.

9. Criterios del dictamen: Los evaluadores de los textos emitirdn su
dictamen atendiendo siempre a la calidad metodolégica, la origina-
lidad, la relevancia y presentacién, asi como al estilo.

10. Sélo se aceptardn textos en espaiiol.

PREPARACION DEL DOCUMENTO ORIGINAL

Todos los documentos deben incluir un resumen que contenga un méximo
de 960 golpes (aproximadamente 120 palabras), as{ como cuatro palabras
clave (no mencionadas en el titulo), todo con su traduccién en inglés.

El texto debe estar en Times New Roman 12, a doble espacio; las
secciones deben distinguirse claramente. La extensién médxima de los ar-
ticulos es de 20 cuartillas. De manera obligada, todo original debe pre-
sentar, en hoja aparte, el titulo de la colaboracién en espafiol y en inglés,
el nombre del autor y la institucién a la que pertenece, especificando de-
partamento o centro de trabajo, direccién de correo electrénico, domicilio

completo y nimeros telefénico y de fax.

FORMAS DE CITAR
Toda cita textual debe consignar su fuente entre paréntesis: el apellido del
autor (coma) el afio en que se publicé la obra (dos puntos) paginas citadas.

Las citas originales en otro idioma deben traducirse al espafiol; si el texto



en el idioma original es imprescindible, puede conservarse y ha de agre-
garse la traduccién.

La bibliografia debe aparecer completa y al final del documento; las
obras se ordenardn alfabéticamente por autor-afio, con su informacién
correspondiente al pie de imprenta y datos complementarios de la obra.
Tales datos se distribuirdn en la forma y con la puntuacién que sefiala ApA

(http://www.apa.org/).

DERECHOS Y OBLIGACIONES DE LOS AUTORES
Los autores que presenten textos para publicacién tienen los siguientes

derechos:

1. A recibir acuse de recibo por correo electrénico y, de ser necesario,
por correo postal.

2. A que la direccién de la revista mantenga el anonimato de su au-
torfa y no difunda su texto, sino exclusivamente para el proceso de
evaluacion.

3. A formular quejas y reclamaciones mediante correo electrénico, de
las que también recibird acuse de recibo.

4. A recibir una respuesta argumentada sobre la decision final de los

evaluadores.
Los autores tienen las siguientes obligaciones:

1. El envio de su texto supone la lectura y aceptacién de las normas
editoriales de la revista.

2. Mientras su texto esté en proceso de evaluacién, no presentarlo,
para su evaluacién, a otras revistas.

3. Los autores se comprometen a no publicar su articulo en ninguna
otra revista, sea en formato de papel o electrénico, sino hasta con-
cluido el plazo de dos afios después de la fecha de su publicacién.

4. Los autores cederdn los derechos de comunicacién piblica de su

texto para su difusién. Sin embargo, una vez publicados, pueden



hacer uso de ellos, citando el afio y el nimero de la revista en que

fue publicado el texto.

ENVIO DE ORIGINALES

Los originales deben enviarse por correo electrénico como archivo adjun-
to (formato Word o RTF) a ripsiedu@uic.edu.mx; o por correo postal (una
impresion de texto con su correspondiente archivo en disquete, idénticas
ambas versiones) a la siguiente direccion: Revista Intercontinental de Psi-
cologia y Educacidn. Instituto de Posgrado, Investigacién y Educacién
Continua, Coordinacién de Publicaciones, Insurgentes Sur nims. 4135 y
4303, Santa Ursula Xitla, Tlalpan, 14420, México, D.F.; tels. 5487 1300
y 5487 1400, ext. 4446.

UNIVERSIDAD
INTERCONTINENTAL



REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA + EDUCACION

La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién estd dedicada a la publicacién de ar-
ticulos de cardcter tedrico, descriptivo o experimental en todas las dreas y enfoques de la
psicologia y de la educacién, que contribuyan a su avance cientifico. Tiene una periodicidad
semestral; en cada nimero se publica un promedio de diez articulos. Sus textos son publicados
en espafiol.

El tiro es de mil ejemplares semestrales y mantiene canje con 200 revistas especializadas;
su radio de difusién abarca las principales universidades e institutos de ensefianza superior
de Iberoamérica.

Los autores que deseen publicar sus trabajos en la revista deberdn redactarlos con las
normas de estilo de ApA, enviando dos copias con resumen en espafiol e inglés.

Suscripcién anual (dos nidmeros): $160.00 m.n. | Extranjeros: 45 délares

Nombre

Calle y nimero

Colonia Cédigo postal
Ciudad

Estado Pais

Teléfono Fax

Correo electrénico

Afio al que suscribe

Orden de pago () Giro () Cheque personal ()

(nacional y extranjero) (nacional y extranjero) (exclusivo nacional)

Realizar un depésito por el importe correspondiente a la cuenta Banamex nim. 78559521,
suc. 681, a nombre de UIC Universidad Intercontinental A.C., y enviar por fax o por correo el

comprobante.

Revista Intercontinental de Psicologfa y Educacién

Area de Posgrado, Investigacién y Educacién Continua

Insurgentes Sur 4135 y 4303, Santa Ursula Xitla, Tlalpan, C.P. 14420, México, D.F.
Tel.: 5487 1300 y 5487 1400 ext. 4446 | Fax: 5487 1356



